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1. Introduction
1.1. Thématique du mémoire
Le métier d’enseignant spécialisé implique une pratique pleine de défis. Le praticien 
réflexif est constamment à la recherche d’idées, de dispositifs, d’adaptations, de solutions afin 
de créer pour les élèves les conditions leur permettant de réaliser des apprentissages, de 
construire des connaissances et des compétences. C’est dans ce cadre que veut se situer ce 
travail. Il part d’une constatation, de difficultés récurrentes observées, ainsi que de la 
découverte d’un outil potentiel, dans le champ des MITIC1. 
Y a-t-il un intérêt à proposer cet outil à des élèves? Auxquels et dans quelles conditions? Pour 
quels résultats? Ce sont les questions, quotidiennes au travail de l’enseignant spécialisé, 
auxquelles ce mémoire va chercher à apporter des éléments de réponse, étayés, pour une fois 
par rapport à la pratique de terrain, par de nombreux éléments théoriques et documentés par 
une recherche expérimentale sur le terrain.  
1.2. Contexte professionnel
Après une formation d’enseignante généraliste et deux années scolaires d’enseignement 
au CYP2, j’exerce depuis cinq ans maintenant comme enseignante spécialisée au sein de la 
Fondation de Verdeil. 
La Fondation de Verdeil est une structure privée d’utilité publique qui dispense des 
prestations de pédagogie spécialisée (service éducatif itinérant, formation scolaire spéciale, 
mesures pédago-thérapeutiques, transition école-métier, unité d’accueil temporaire) à des 
jeunes de 0 à 20 ans. Elle regroupe, entre Lausanne, le nord et l’est du canton de Vaud, neuf 
écoles d’enseignement spécialisé, trois services de soutien itinérants (au préscolaire et dans 
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1 Par MITIC, il est entendu Médias, Images et Technologies de l’Information et de la Communication, c’est le terme que j’utiliserai 
prioritairement dans ce travail, même si, on le verra dans la partie théorique, de nombreuses autres terminologies sont également utilisées. 
Historiquement, les premiers ordinateurs font leur entrée dans les classes dès les années 1970-1980, on parle alors d’informatique ou 
d’enseignement assisté par ordinateur (EAO). C’est dans les années 1980-1990 qu’apparaît l’acronyme de TIC (technologies de 
l’information et de la communication) ou de TICE (pour l’éducation). Dans les années 1990-2000, c’est l’explosion, avec l’apparition 
d’internet surtout. Au vu de la diversité des réalités et des possibilités, on réunit l’image à ce qui touche à l’ordinateur et aux techniques de 
communication, ce qui amène à la dénomination de MITIC. A noter qu’à certaines périodes, on a volontiers ajouté un N au début de certains 
acronymes, afin d’y adjoindre le qualificatif de «nouvelles», mais puisque dans ce domaine, rien ne reste jamais nouveau très longtemps, ce 
n’est pas un usage qui a perduré. Aujourd’hui, le terme de MITIC est celui qui est le plus couramment utilisé en Suisse romande et qui a été 
retenu dans le Plan d’Etudes Romand. Enfin, il est intéressant de préciser que dans les pays anglo-saxons, l’acronyme ICT (Information and 
Communication Technology) s’est largement imposé. (Boéchat-Heer, 2009).
l’école obligatoire), deux centres de formation «Transition Ecole-Métier» et une unité 
d’accueil temporaire pour enfants en situation de handicap (relais pour les familles hors temps 
scolaire).
L’école En Guillermaux, où je travaille, est située à Payerne. Elle regroupe 67 élèves de 4 à 
18 ans, dans neuf classes réparties en trois lieux. La classe dont je suis titulaire accueille, cette 
année, neuf élèves âgés de 10 à 13 ans scolarisés en enseignement spécialisé, car en situation 
de handicap mental léger, porteurs de troubles de la personnalité et/ou du comportement ou 
encore en grands retards dans leurs apprentissages. Ils suivent un programme scolaire 
individuel établi en fonction du projet pédagogique rédigé chaque année pour eux par les 
enseignants et présenté aux familles. Les élèves proviennent de toute la région de la Broye, ils 
sont tous externes, mais la plupart d’entre eux prennent le repas de midi à l’école, ce qui est 
aussi l’occasion de prestations de type éducatif. 
1.3. Constats et questionnements
Dans cette école, les élèves sont regroupés dans les classes en fonction de l’âge surtout. 
Les enseignants sont donc confrontés à une grande hétérogénéité dans les niveaux, les 
rythmes de progression et les besoins des élèves. Je retrouve néanmoins depuis plusieurs 
années scolaires déjà des caractéristiques communes chez les enfants qui me sont confiés. 
Qu’ils soient encore tout juste au seuil de l’écrit, à intégrer des correspondances 
graphophonologiques ou lecteurs et scripteurs débutants, leurs difficultés dans les tâches, 
même simples, de production écrite me surprennent beaucoup à chaque fois. En effet, la 
plupart des élèves démontrent, à leur niveau, des compétences d’encodage de l’écrit, 
d’application de règles d’orthographe et de grammaire dans des exercices prévus pour cela. Ils 
ont manifestement «plein de choses à dire», envie de s’exprimer, mais ils se révèlent 
incapables de produire des écrits conformes au niveau que l’on pourrait en attendre. Le fait 
que la production écrite soit une tâche éminemment complexe constitue bien entendu un 
début d’explication à ce phénomène. Allal (2010, p.274) le mentionne ainsi: «La production 
de texte est certainement l’une des activités d’apprentissage scolaire les plus complexes. Elle 
exige l’acquisition et la coordination de connaissances de types multiples [...]». Mais si la 
complexité de la tâche était seule en cause, l’évolution des élèves, le développement de leurs 
stratégies devrait alors s’accompagner d’une progression, même faible, en production écrite. 
Or j’observe que, malgré un enseignement spécifique et divers projets visant à travailler ces 
compétences, les productions écrites n’évoluent que très peu chez les élèves. Plus 
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précisément, je fais le constat que, de manière générale, le niveau et la qualité des textes 
produits ne reflètent pas les compétences de l’élève en français structuration, que les écrits 
sont courts et peu fournis, que le manque de motivation est grand, allant parfois jusqu’à une 
sorte de blocage, de refus d’écrire et enfin, corolairement, qu’un étayage important est 
nécessaire de la part de l’enseignant pour qu’il y ait production d’un écrit un tant soit peu 
partageable.
C’est la constance de ces difficultés chez des élèves pourtant à des étapes différentes de leur 
apprentissage de l’écrit qui m’interroge surtout, ainsi que le constat de l’inefficacité, au moins 
partielle, des diverses mesures que j’ai pu mettre en place jusqu’ici (pédagogie du projet, 
création d’un site internet, travail collaboratif, etc). De plus, je soupçonne que le non-accès, 
voire l’opposition, au versant pragmatique du langage écrit peut avoir des conséquences sur 
les autres apprentissages autour de la langue et sur la motivation pour ceux-ci. Quand on ne se 
sent pas capable d’utiliser ce que l’on apprend, il devient rapidement difficile, voire 
impossible d’apprendre encore. 
1.4. Intérêt pour les MITIC
En parallèle de ma fonction d’enseignante spécialisée, j’exerce également la fonction de 
déléguée informatique de structure (DIS) dans mon école depuis quatre ans. Concrètement, je 
bénéficie d’une décharge pour accompagner et former mes collègues à l’utilisation des 
moyens liés à l’informatique pédagogique (et parfois administrative) que nous possédons dans 
l’école. C’est une fonction que j’ai commencé à assumer un peu par défaut à mon arrivée dans 
l’école, parce que je possédais quelques compétences techniques, puis cela a été formalisé au 
sein de la Fondation de Verdeil, avec le statut de DIS. En août 2010, je me suis lancée dans la 
formation CAS de personne-ressource pour l’intégration des MITIC dans les établissements 
(PRessMITIC), qui se déroule à la HEP de Lausanne. J’ai donc maintenant la fonction de 
PRessMITIC dans mon école et j’ai l’occasion, grâce à la formation, au réseau de collègues et 
aux échanges de compétences qui en découlent, d’être sensibilisée aux apports possibles des 
MITIC dans toute leur diversité dans l’enseignement et plus précisément dans l’enseignement 
spécialisé. Cela me permet de me tenir au courant des dernières avancées et nouveautés, 
particulièrement en ce qui concerne les technologies assistives, sujet sur lequel j’aurai 
l’occasion de revenir plus loin. 
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Dans ma classe, les MITIC (surtout l’ordinateur et les logiciels du Master Cantonal2) sont 
intégrées à l’enseignement et utilisées régulièrement par les élèves, mais je n’avais pas encore 
pu relever d’amélioration notoire de la motivation ou des performances en production écrite 
liée à cette utilisation. Je voyais mes élèves tout aussi bloqués face à l’écran vide d’un 
traitement de texte que devant une page blanche. 
1.5. Naissance du projet
En tant que PRessMITIC, j’ai eu l’occasion, début 2011, de travailler avec un élève de 
l’école afin d’évaluer ses dispositions face à l’ordinateur, en vue de lui proposer ensuite une 
aide plus complète via la Fondation suisse des téléthèses (FST). J’ai alors utilisé divers 
logiciels (du Master Cantonal ou gratuits) de communication augmentative et alternative 
(CAA), comme ChewingWord ou Donner la Parole. J’ai pu remarquer, entre autres, l’intérêt 
de la synthèse vocale qui fournit à l’élève un retour sonore sur son écrit. La découverte du 
système de prédiction de mots que je ne connaissais auparavant que, comme tout le monde, 
dans la fonction sms de mon téléphone portable a également retenu toute mon attention. Si la 
complexité de l’environnement informatique a posé beaucoup de problèmes à l’élève avec 
lequel je travaillais, ces outils me semblaient malgré tout susceptibles de réduire sensiblement 
la difficulté de la production écrite, en déchargeant quelque peu le scripteur des multiples 
tâches qu’il lui faut accomplir en parallèle.
J’ai donc mené diverses recherches, en collaboration avec Elvio Fisler de la cellule de 
coordination en informatique pédagogique spécialisée (CellCIPS3), autour de cette catégorie 
de logiciels, des divers titres disponibles sur le marché à des tarifs raisonnables et des 
fonctions qu’ils proposaient. J’ai eu l’occasion de tester le logiciel WordQ, que je décrirais 
plus loin, dans ce cadre et il m’a semblé avoir les qualités requises pour une utilisation par 
mes élèves. 
Il me paraissait intéressant, vu mes préoccupations récurrentes liées à l’écriture, de pouvoir 
expérimenter ce logiciel en classe afin d’observer les effets qu’il pourrait avoir sur la 
production écrite des élèves et selon quelles modalités d’utilisation ces effets pourraient être 
obtenus. Je me demandais aussi, plus précisément, quelle fonction, de la prédiction de mot ou 
du feed-back en synthèse vocale, serait une aide et de quelle manière.
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2 Configuration logicielle, système et ergonomique des ordinateurs pédagogiques du canton de Vaud (plus de 300 logiciels, moyens 
d’enseignement officiels, images libres de droits,...)
3 http://www.cellcips.ch/
Il se trouve que mes interrogations rejoignaient avantageusement celles de la CellCIPS, qui, à 
ce moment-là, réfléchissait très sérieusement à acquérir une licence WordQ pour l’ensemble 
des ordinateurs pédagogiques des institutions d’enseignement spécialisé du canton. Cette 
concordance temporelle m’a permis d’obtenir assez facilement les cinq versions «test» de 
WordQ que j’ai utilisées pour ce travail.
2. Problématique
2.1. Production écrite
Ce travail m’a amenée à m’intéresser de près à la production écrite de mes élèves, à 
leurs textes, mais aussi à la manière dont ils s’y prennent pour produire de l’écrit. 
Par «production écrite», j’entends, chez des élèves lecteurs et scripteurs débutants, le fait 
d’écrire un texte sans modèle (mais avec d’éventuels outils ou supports) contenant des idées 
personnelles formulées par le scripteur (et non dictées par l’adulte). Cela implique qu’un 
message passe par l’écrit. Celui-ci peut être à l’initiative de l’élève, issu d’un besoin de 
communiquer ou suggéré, voire prescrit par l’enseignant. Mais la formulation et la 
structuration de ce message restent à la charge de l’élève, ainsi que la syntaxe et tous les 
aspects conventionnels de la langue (orthographe et grammaire). Dans le cas d’élèves qui 
travaillent depuis plusieurs années sur ces compétences, il me paraît judicieux de privilégier le 
plus souvent possible des tâches dans lesquelles la créativité et l’imagination du scripteur ont 
une grande place, dans une visée de valorisation et de plaisir. 
La production écrite ainsi définie laisse une large place à la subjectivité de son auteur, 
puisqu’il s’agit avant tout de s’entraîner à la maîtrise de l’expression écrite. Dans ces 
conditions, l’évaluation est un exercice délicat, mais nécessaire dans mon cas, pour distinguer 
une possible évolution. 
Précisément, voici ce qui, de manière générale, peut être attendu dans un écrit d’élève et qui 
en marque la qualité:
- Dans le contenu, la présence d’idées personnelles et originales proposées par l’élève, 
ainsi que la quantité et la richesse des détails et descriptions au sujet des divers 
éléments du texte. 
- Concernant le lexique, l’absence de répétitions de mots dans un même paragraphe et 
la présence de qualificatifs (adjectifs, relatives,...) sont également des indicateurs de 
la qualité d’une production écrite.
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- La structure du texte est construite de manière à ce que l’enchaînement logique des 
idées ou des événements soit compréhensible pour le lecteur.
- Au niveau de la grammaire, le texte est constitué de phrases caractérisées par 
l’utilisation de la majuscule et du point et par la présence d’un verbe conjugué au 
moins. À l’intérieur de ces phrases, il est nécessaire que le temps des verbes soit 
concordant, que les éventuels pronoms soient utilisés correctement. La présence de 
phrases complexes (subordonnées) améliore le style et la fluidité du texte, donc sa 
qualité.
- Enfin, les aspects normatifs de l’écrit, tels que l’orthographe des mots, les accords 
du nom (singulier-pluriel) et du verbe avec son sujet devraient être corrects.
2.2. Outils issus des MITIC
2.2.1. Le traitement de texte
La tâche de production d’un texte écrit se distingue par l’activité cognitive qu’elle 
implique, mais également par le geste d’écriture. Celui-ci consiste le plus souvent, dans le 
cadre de l’école, au dessin de lettres à l’aide d’un outil scripteur (crayon, stylo, plume) sur un 
support papier (feuille, fiche, cahier). Le fait de saisir les lettres grâce au clavier et de les voir 
s’afficher sur un écran est déjà, en soi, une modification des modalités de la tâche pour 
l’élève. L’écriture informatique implique également une possibilité de modification du texte 
beaucoup plus souple et rapide que l’écriture sur papier; de plus, le texte ne garde aucune 
trace des corrections effectuées, le rendu est toujours propre et lisse. 
À l’époque actuelle, les enfants utilisent depuis très jeunes et de manière très constante des 
outils scripteurs informatiques qui possèdent ces caractéristiques (natel, ordinateur à la 
maison, console de jeux vidéos) et sont donc familiarisés avec cette manière d’écrire. Par 
contre, dans le cas d’un texte plus long qu’un sms ou un statut Facebook, le traitement de 
texte peut proposer une autre fonction potentiellement facilitatrice de la tâche de rédaction. Il 
s’agit de la possibilité de réagencer les parties (ou paragraphes) d’un texte déjà écrit, soit par 
«copier-coller», soit en glissant des blocs de texte pour les déplacer. 
2.2.2. Le logiciel WordQ
Le logiciel WordQ est un logiciel d’aide à l’écriture commercialisé par la société 
GoQSoftware4  basée aux États-Unis. Il propose en parallèle du texte saisi les fonctions de 
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4 http://www.goqsoftware.com
prédiction de mots en continu et de rétroaction vocale. Il consiste en un programme qui 
s’ouvre en plus de celui sur lequel l’utilisateur travaille déjà, qu’il s’agisse d’un traitement de 
texte, d’un navigateur internet ou d’un autre programme. 
L’interface5 est simplifiée au maximum et se réduit à une petite fenêtre pour les diverses 
options6 et une zone jaune pâle qui vient se positionner près du curseur d’écriture et dans 
laquelle s’inscrivent les mots que le logiciel propose à l’utilisateur au fur et à mesure qu’il 
écrit. WordQ est conçu comme un logiciel intelligent qui apprend en permanence les mots que 
l’utilisateur emploie le plus souvent pour les lui suggérer plus rapidement. Enfin, la dernière 
version est programmée pour proposer également des mots corrects en cas d’orthographe 
«phonétique» (les concepteurs parlent eux d’écriture «créative») de l’utilisateur.
La synthèse vocale permet d’écouter les mots proposés, voire d’écouter un exemple 
d’utilisation en cas d’homophonie par exemple et un simple clic de souris ou une touche du 
clavier numérique permet de sélectionner le mot choisi qui s’écrit sans avoir besoin d’être 
saisi par l’utilisateur. Une fois le mot écrit, il est relu par la synthèse vocale, et chaque phrase 
terminée par un point est relue dans son intégralité, ce qui permet le contrôle de la syntaxe 
également. 
Selon ses concepteurs, le logiciel peut aider un large spectre d’utilisateurs, allant des enfants 
ou adultes souffrant de troubles cognitifs (dyslexie, dysorthographie, TDA/H) ou de troubles 
du développement (autisme) aux chefs d’entreprises ou cadres désirant améliorer leur 
productivité en matière de rédaction et le contrôle d’éventuelles erreurs. Il se destine 
également aux personnes disposant d’une mobilité (partiellement) réduite, puisque la 
prédiction et le choix rapide d’une option réduisent sensiblement le nombre de gestes à 
accomplir pour rédiger un texte, ainsi qu’à des personnes apprenant une langue seconde. 
Le logiciel WordQ permet également de lire n’importe quel texte ou message écrit pouvant 
être sélectionné avec la souris. Il est disponible en anglais, français, allemand et espagnol à 
l’heure actuelle et la licence individuelle coûte environ 150 dollars américains. Pour la 
version française, le revendeur est la société Math et Mots Monde7, basée à Laval au Québec. 
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5 Voir annexe 1
6 Voir annexe 2
7 http://www.mathetmots.com/
2.3. Question de recherche
Mon projet pour cette recherche était donc de pouvoir expérimenter le logiciel WordQ 
en classe et cela avec l’objectif, pour ma pratique, d’en faire un nouvel outil pour travailler 
avec les élèves les compétences de production écrite et si possible de pallier un peu aux 
difficultés récurrentes que je constate chez eux. 
Pour cela, il était important que je puisse documenter et décrire, au moins partiellement, les 
effets d’une utilisation de cet outil dans mon contexte professionnel. Ma question, pour cette 
recherche, est donc la suivante:
«En quoi l’utilisation du logiciel  WordQ associé à un traitement de texte permettrait-elle 
d’améliorer la qualité de la production écrite d’élèves lecteurs et scripteurs débutants de 
l’enseignement spécialisé?»
Dans les conditions et le temps qui m’étaient impartis pour ce travail et même si je fondais 
certains espoirs dans l’efficacité du logiciel WordQ auprès des élèves, il m’a paru judicieux de 
mettre de côté une démarche hypothético-déductive qui m’aurait contrainte à démontrer 
formellement et scientifiquement d’hypothétiques effets positifs de l’outil en question. Cette 
démarche aurait en effet exigé de comparer la qualité de la production écrite des élèves avec 
le logiciel et sans lui, ce que je souhaitais éviter, puisque j’avais déjà pu constater les 
difficultés que cela comportait pour les élèves. De plus, d’éventuels résultats positifs, même 
incontestables scientifiquement parlant, n’auraient eu de validité que dans le contexte bien 
particulier de cette classe, de ces élèves précis avec leurs problématiques précises et de 
l’utilisation particulière du logiciel que je proposais. En conséquence, j’ai pris l’option 
d’orienter ma recherche sur un versant plus compréhensif et inductif, de laisser la question 
ouverte et de ne pas poser d’hypothèses, mais de documenter et d’analyser les effets d’une 
pratique utilisant le logiciel WordQ en situation de production écrite.
2.4. Revue de littérature et cadre théorique
Préalablement à la définition précise de la problématique et de la question de recherche 
de ce travail, j’ai mené tout d’abord une phase exploratoire de lectures, durant laquelle je me 
suis efforcée de réunir des informations et de mettre à jour mes connaissances dans les 
domaines touchant à la thématique qui me préoccupait. Ces domaines étaient principalement 
ceux de la production écrite et des divers modèles théoriques décrivant les processus de 
création textuelle, ainsi que le champ des MITIC au service de l’enseignement et de 
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l’apprentissage. J’ai également fait des recherches autour de la motivation et des aspects 
conatifs en jeu dans la production écrite à un moment où j’imaginais orienter mon mémoire 
sur le lien entre MITIC et motivation. Toutes ces lectures d’articles et chapitres de livres 
parcourus m’ont aidée à préciser ma problématique, à éliminer les champs et aspects moins 
prépondérants dans mon questionnement et à mettre en avant ceux qu’il serait capital 
d’approfondir. 
Afin de tenter d’apporter des éléments de réponse à la question de recherche, j’ai tout d’abord 
pris appui sur la littérature existante en cherchant à recenser ce qui avait déjà été fait dans ce 
domaine et en faisant ressortir les aspects pertinents issus de recherches précédentes. Ces 
apports, en plus d’étayer mes connaissances de la thématique, seront susceptibles d’éclairer 
mon regard au moment d’analyser les données issues de la pratique.
2.4.1. Revue de littérature
Dans la littérature très riche autour de la production écrite en situation scolaire et de 
l’apport des technologies dans ce domaine, j’ai trouvé une grande quantité d’articles et de 
recherches menées dans les années 1980 et 1990 surtout, dont certains assez proches de mes 
intérêts, au niveau méthodologique entre autres, mais dont les apports étaient limités par 
l’évolution (voire la quasi-transformation) des technologies entre cette époque et aujourd’hui. 
Cela impliquait par exemple que les données théoriques étaient dépassées et bien sûr que les 
outils utilisés ne le sont plus du tout actuellement.
J’ai finalement retenu de mes recherches cinq écrits qui représentent à la fois la diversité de 
cette littérature et qui m’ont été utiles pour construire la méthodologie ou pour approfondir 
certains domaines du cadre théorique. J’ai bien souvent exploré la bibliographie de ces 
articles relativement proches de mon travail pour aller plus loin sur les thématiques qui 
m’intéressaient. Je me propose ici de présenter rapidement ces articles ou chapitres 
d’ouvrages, leur place les uns parmi les autres et leurs principaux apports en ce qui me 
concerne.
Le mémoire (CAPSAIS) de Lacomare (2003) est le travail qui se rapproche le plus de celui 
que je mène actuellement, surtout au niveau de la population observée, des motivations et 
postulats de départ et de la méthodologie (recherche-action). La recherche, intitulée «L’outil 
informatique: Une médiation d’aide aux élèves en difficultés?» a consisté à proposer à un petit 
groupe d’élèves pris en charge pour des moments d’appui par un enseignant spécialisé, de 
réaliser un diaporama incluant des images et des légendes écrites par les élèves avec les 
fonctions d’un logiciel de traitement de texte. L’auteur y discute donc de certaines de ses 
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fonctions et de leurs apports. J’aurais l’occasion d’y revenir plus loin. La dimension 
motivation, que j’avais imaginé intégrer également dans un premier temps dans ma recherche, 
est également très présente dans ce mémoire. Enfin, Lacomare fait des liens relativement 
originaux avec des aspects comme l’activité imprimerie de la pédagogie Freinet (p.13) ou les 
six fonctions d’étayage de Brunner (p.22). Cependant, cet écrit est un mémoire professionnel 
et ces thématiques n’étaient pas suffisamment approfondies pour que je puisse m’en inspirer 
davantage.
L’article «Aides informatisées à la production d’écrits» de Dessus (2001) est une revue de la 
littérature et des travaux expérimentaux existants sur les effets de logiciels de traitement de 
textes sur la production écrite. «Nous nous intéressons ici à l’incidence de l’utilisation de 
logiciels de traitement de textes ou d’aide à l’écriture dans un contexte éducatif» (p.413). Il y 
compare un grand nombre de recherches sur plus de deux décennies, mais a pris le parti de 
s’intéresser à la production écrite d’élèves sans difficultés particulières et «non-
novices» (écartant les élèves «d’école primaire ou de collège» (p.421)). Cela a limité les 
apports que j’ai pu retirer de cette revue de littérature, mais j’en ai malgré tout retenu certains 
éléments de catégorisation des différentes fonctions des aides informatisées à l’écriture que je 
citerai plus loin.
Un article très récent de Collin, Karsenti & Dumouchel (2012) rend compte d’une «recherche 
longitudinale en cours ayant pour objectifs de mieux comprendre l'apport des TIC pour la 
compétence à écrire des élèves du primaire et de mieux comprendre l'apport des TIC pour 
leur motivation à écrire» (p.109). Trois classes d’une école primaire (dont une regroupant des 
élèves en difficultés dans leurs apprentissages) sont équipées d’un ordinateur portable par 
élève. En plus de l’actualité de cet écrit, j’y ai trouvé d’intéressantes informations qui ont 
conforté mes choix méthodologiques et sur les apports des TIC en situation de production 
écrite, et tout cela pour une population très semblable à celle qui m’intéresse.
L’article, également sous forme de revue de littérature, de MacArthur (2009) «Reflections on 
Research on Writing and Technology for Struggling Writers» englobe bien la thématique sur 
laquelle je travaille et j’en ai tiré de nombreux éléments intéressants. En effet, l’auteur discute 
successivement les études traitant des apports des logiciels de traitement de texte et du 
correcteur d’orthographe, puis des solutions issues des technologies assistives, la prédiction 
de mots et la reconnaissance vocale, des logiciels d’aide à la planification et à la 
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conceptualisation (type mind mapping) et enfin, des environnements hypermédia8 et internet. 
Inutile de préciser que je me suis surtout plongée dans les paragraphes traitant du traitement 
de texte et de la prédiction de mots, pour des apports vraiment intéressants. Enfin, MacArthur 
relève dans sa conclusion (pourtant récente) qu’il n’y a qu’en matière de traitement de texte 
qu’on dispose de suffisamment de résultats pour tirer des conclusions, alors qu’on en reste au 
stade des hypothèses et des questions ouvertes en ce qui concerne les autres outils potentiels 
(p.101).
Enfin, l’ouvrage, malheureusement non disponible en français, de Dell, Newton & Petroff 
(2008) « Assistive technology in the classroom: Enhancing the school experiences of students 
with disabilities» s’est révélé très intéressant, car il s’intéresse spécifiquement aux élèves en 
difficulté, porteurs de troubles de l’apprentissage ou de handicaps et tente de faire le lien entre 
cette population et les technologies assistives. À ce sujet, il propose une distinction 
extrêmement intéressante entre technologies «low-tech» et «high-tech» et un continuum entre 
les deux. C’est un aspect que j’aurai l’occasion de détailler plus loin, car il apporte un 
éclairage intéressant pour réfléchir, dans le cadre d’une école d’enseignement spécialisé, à la 
question du «quoi, pour qui» ou, dit autrement, à l’efficience, à l’adéquation des solutions et 
de leurs coûts (sur tous les plans) aux besoins et aux difficultés de l’usager.
Le livre comprend un chapitre entier au sujet des technologies assistives au service de la 
production écrite qui décrit, toujours avec cette articulation «low-tech» «high tech», diverses 
solutions envisageables et leurs effets possibles en classe. Cet ouvrage est largement axé sur 
des aspects pratiques.
2.4.2. MITIC et école
Le sujet est étudié depuis de nombreuses années déjà, depuis l’arrivée des premiers 
ordinateurs dans les bureaux, dans les foyers et peu après dans les classes. Cela semble 
d’ailleurs logique; l’introduction, l’utilisation d’un nouvel outil, d’un nouveau moyen dans le 
système scolaire exige, en parallèle ou dans un délai relativement court, une évaluation de 
l’efficacité de cet outil. L’investissement, financier surtout, mais également en temps, 
relativement important lié à l’introduction de nouvelles technologies justifie à lui seul cette 
démarche de contrôle. Que ce soit à la demande des décideurs politiques, des didacticiens ou 
d’autres chercheurs, la littérature est abondante autour de la question «quelle utilisation des 
MITIC à l’école et quelle efficacité sur les apprentissages?» 
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8 Environnements incluant textes, images, sons et de nombreux liens vers d’autres données. Ils permettent une lecture non-linéaire et 
interactive de l’information.
Concernant les usages, il est intéressant de se demander ce qui se cache exactement derrière le 
terme générique de MITIC à l’école. Il n’est bien sûr pas possible d’énumérer la liste 
exhaustive des machines, logiciels, environnements et technologies qui peuvent être utilisés 
dans un contexte scolaire, mais s’attarder sur quelques modèles de classification des outils 
peut soutenir la réflexion à ce sujet. Il existe de très nombreuses taxonomies ou typologies des 
MITIC (ou quelle que soit la manière dont on les appelle) dans l’enseignement. Je ne me suis 
pas intéressée à toutes. Il me semble important de présenter le modèle de Taylor (1980, cité 
par Denis, 2002, p.2), qui est l’un des plus ancien. Il s’intéresse uniquement à l’ordinateur, 
mais la généralisation est relativement aisée. Taylor propose de distinguer l’ordinateur dans 
son rôle d’enseignant (Tutor) quand il inculque des notions ou démarches à l’apprenant, par 
exemple dans les situations d’enseignement assisté par ordinateur (EAO), dans son rôle 
d’outil (Tool) quand il est au service de l’élève ou de l’enseignant pour préparer un projet 
(traitement de texte, tableurs,...) et enfin dans son rôle d’apprenant (Tutee) quand il est 
programmé par un élève qui lui donne des directives pour agir et réalise ainsi des 
apprentissages (programmation LOGO ou autre, robotique,...). Beaucoup plus récemment, 
Bibeau (2005) a proposé, lui, plusieurs taxonomies, avec l’argument qu’il n’était pas possible 
d’utiliser efficacement et d’intégrer des technologies et des outils si on ne savait comment les 
nommer, les comparer et les lier entre eux. Il commence ainsi par rappeler la distinction entre 
l’équipement (le poste de travail et les accessoires, la mise en réseau) et les ressources 
numériques (logiciels, applications, contenus et services en ligne ou pas). Ces ressources 
numériques peuvent être classées en six catégories en fonction de leurs formes et de leur 
utilité. Autour des usages et des utilisations, Baeriswyl (2008) propose une classification des 
MITIC uniquement en fonction de l’usage que l’on peut en faire et du lien avec l’information. 
Il est utile ici de préciser certains concepts, ceux justement que l’on retrouve dans 
l'appellation MITIC. En effet, les termes de médias, de communication et d’information 
prennent des significations multiples et souvent imbriquées dans le langage courant, mais ils 
recouvrent des concepts bien précis. L’information en tant que telle est un signal, une 
perception. Le récepteur (selon la terminologie de Shannon & Weaver) devra donner une 
signification à cette perception. C’est la théorie de la communication de Watzlawick et de 
l’école de Palo Alto qui distingue le contenu, l’information justement ou les données, de la 
relation. Elle marque ainsi la spécificité d’une situation de communication entre humains par 
rapport à une simple transmission de signaux ou à une connexion entre machines (Pirotton, 
s.d.). Pour Baeriswyl, les outils peuvent servir à consommer, à acquérir des informations et 
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donc à les interpréter, à leur donner du sens. Ils peuvent également servir à stocker, de 
manière structurée pour les retrouver, des informations, à gérer des informations, par exemple 
en exerçant son esprit critique, à produire des informations en créant du contenu résultant du 
traitement personnel des informations précédemment acquises, et enfin, et ce n’est pas le 
moins important, à partager des informations et donc éventuellement à communiquer de 
manière à être partie prenante de la société, à être reconnu également. On verra plus loin 
(chap. 2.4.5) que la distinction entre consommation-stockage et production-partage est 
importante.
Concernant l’efficacité des MITIC sur les apprentissages scolaires, les recherches et écrits 
s’étendent sur une longue période et concernent un large éventail d’outils issus des nouvelles 
technologies, mais également un panel d’élèves et d’apprenants très divers. Contrairement à 
ce à quoi on pourrait s’attendre, leurs conclusions se rejoignent le plus souvent en ce qui 
concerne un point très général: Les MITIC ne sont pas magiques et ne font pas de miracles. 
Il semble que ces faits soient désormais entrés dans les consciences et les recherches et études 
ont évolué vers plus de contextualisation et une orientation davantage «processus» que 
«résultats». En témoigne l’introduction de Legros, Crinon & Georget (2000):
«Notre but n’est pas [...] d’apporter une réponse à la question: apprend-on 
mieux avec l’ordinateur qu’avec le livre? Cette manière générale de poser la 
question de l’efficacité des TIC est dépassée. Les données de la recherche 
n’apportent pas de réponse, ni dans un sens, ni dans l’autre (Mayer, 1997). Il 
ne nous semble pas pour autant tenable de n’utiliser les TIC que lorsque leur 
efficacité est confirmée, comme le propose Noble (1996, cité par Tardif, 
1998)». (p.9)
Un autre glissement est à constater dans l’orientation de cette abondante littérature sur l’utilité 
ou l’efficacité des MITIC dans l’enseignement: celui qui pousse les chercheurs à s’intéresser 
davantage au travail d’intégration de ces nouveaux moyens, aux adaptations, voire aux 
transformations de l’enseignement lui-même que cela implique. Pour Bibeau (2007), 
l’intégration des MITIC dans l’enseignement favorise l’innovation pédagogique, condition 
d’un vrai apport pédagogique. Plus précisément, il décrit les domaines à travers lesquels cette 
innovation peut passer: 
«Pour qu’il y ait innovation, l’intégration des TIC doit favoriser le 
développement de l’un ou de plusieurs des principes suivants:
1- multiplier les contacts enseignants-élèves en présentiel ou à distance; 
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2- favoriser des attentes élevées vis-à-vis des élèves; 
3- soutenir l’apprentissage réactif, proactif ou interactif; 
4- faciliter une rétroaction immédiate et efficace;
5- améliorer et augmenter le temps d’études et de lecture; 
6- encourager les talents diversifiés; 
7- valoriser la coopération entre les élèves.
Si l’usage des TIC ne favorise pas le développement de l’un ou l’autre de ces 
principes, alors il y a changement, mais il n’y a pas innovation 
pédagogique.» (p.3)
L’intérêt de cet extrait est qu’il se veut indépendant du contenu de l’enseignement, de l’âge 
des élèves ou du mode d’utilisation des MITIC, il fait ressortir les aspects purement 
pédagogiques qui peuvent être influencés par ces moyens, tout en insistant sur la démarche 
active qui est attendue de la part de l’enseignant. On voit bien également l’intention de 
désamorcer le risque d’attentes démesurées liées aux MITIC. 
2.4.3. MITIC et élèves à besoins particuliers
Le terme d’élèves à besoins particuliers est une appellation parmi d’autres pour qualifier 
les enfants qui, pour diverses raisons, ne peuvent pas profiter pleinement de l’enseignement 
tel que proposé à l’école ordinaire. À partir de cela, le terme recouvre des réalités multiples. 
Certains élèves à besoins particuliers suivent leur cursus scolaire dans une école 
d’enseignement spécialisé, avec ou sans prise en charge thérapeutique, d’autres fréquentent 
l’école primaire ou secondaire de leur quartier ou de leur village, avec des mesures 
spécifiques le plus souvent: il peut s’agir de prises en charge individuelles (rééducation, 
appui, logopédie), d’un soutien au sein de la classe (renfort pédagogique, soutien pédagogique 
spécialisé,...) ou de la mise à disposition de moyens adaptatifs. 
Les MITIC sont susceptibles d’être utilisées dans la plupart de ces réalités. Il existe beaucoup 
d’articles et de recherches qui s’intéressent aux apports des MITIC en tant qu’aide spécifique 
aux élèves «intégrés» à l’école ordinaire, avec une orientation majeure vers les handicaps 
sensoriels et moteurs, ainsi que tous les troubles de l’apprentissage de type «dys». Je me suis 
intéressée à deux écrits, l’un issu du contexte de la rééducation cognitive, l’autre du Ministère 
de l'éducation nationale français, qui détaillent les apports possibles de l’ordinateur pour des 
enfants porteurs de troubles envahissants du développement. Ces apports se révèlent 
particulièrement intéressants dans le cadre de ma recherche, vu le profil des élèves avec 
lesquels je travaille. Enfin, l’ouvrage «Assistive technology in the classroom», dont j’ai déjà 
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parlé plus haut documente les apports et utilisations possibles des technologies assistives pour 
les élèves en grandes difficultés ou en situation de handicap. On regroupe sous le terme, issu 
de l’anglais, de «technologies assistives», les dispositifs et les services qui diminuent ou 
suppriment les obstacles que rencontrent les personnes en situation de handicap. Dell, Newton 
& Petroff (2008) ont cherché à inventorier de la manière la plus exhaustive possible les 
différentes utilisations qui pouvaient être faites de ces solutions technologiques pour aider les 
élèves en difficultés, mais également pour améliorer l’enseignement qui leur est dispensé. 
Pour cela, les auteurs prônent la créativité, l’imagination, l’adaptation, voire le détournement 
de certaines technologies assistives pour les rendre accessibles et adaptées à l’utilisation en 
classe. Ils cherchent aussi à dépasser l’idée reçue qui veut qu’une aide doit être «lourde» et 
«coûteuse» pour être efficace. C’est là que se situe l’intérêt de la distinction entre solutions 
«low-tech» et «high-tech» et plus encore de la notion de continuum entre les deux:
- Les solutions «low-tech» n’utilisent pas de composants électroniques et sont 
relativement bon marché. Par exemple: embout en plastique pour la tenue correcte du 
crayon (Stetro), cache en carton pour aider les lecteurs en difficulté à lire la bonne 
ligne.
- Les solutions «high-tech» sont des dispositifs le plus souvent basés sur la technologie 
informatique. Elles sont plus compliquées à utiliser, exigent davantage 
d’entraînement et d’apprentissage que les solutions «low-tech» et sont aussi 
considérablement plus onéreuses. Ce sont des outils puissants et flexibles qui peuvent 
être utilisés dans de nombreuses tâches différentes. Par exemple: ordinateur portable 
personnel connecté à internet et équipé de nombreux logiciels spécialisés, système de 
communication augmentative sophistiqué (type appareil à voix digitale).
Entre les solutions «high-tech» sophistiquées et les solutions «low-tech» sans électronique se 
trouvent les éléments qualifiés de solutions «mid-tech»:
- Ces solutions «mid-tech» sont électroniques par nature, mais beaucoup moins 
coûteuses et requièrent moins de ressources (humaines surtout) pour leur mise en 
place. Par exemple: enregistreur audio (cassette ou numérique) pour enregistrer les 
lectures faites par l’enseignant, dictionnaire électronique compact, correcteur 
orthographique.
Comme j’ai eu l’occasion de le mentionner précédemment, ce concept de solutions mid-tech 
rejoint admirablement mes préoccupations, et celles de nombreux enseignants spécialisés sans 
doute, autour de l’utilisation de solutions MITIC pour soutenir les élèves en difficultés. Mon 
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souci est de proposer des solutions qui sont adaptées et efficaces; le milieu institutionnel se 
doit, je pense, de se permettre ce «luxe», si je peux utiliser ce terme. En même temps, le but 
n’est pas non plus de procurer à chaque élève un arsenal de solutions «ultra-high-tech» afin de 
«combler tous ses manques». Benoit & Sagot (2008) vont également dans ce sens dans leur 
article «L’apport des aides techniques à la scolarisation des élèves handicapés»: 
«S’il est clair que les [MITIC] ont vocation à concourir à lever les obstacles 
auxquels se trouve confronté l’élève dans le milieu scolaire, elles ne doivent 
pas pour autant être considérées comme la pièce manquante d’une 
organisation physiologique déficitaire qui, ainsi complétée, deviendrait 
assimilable à un élève normalisé, conforme au modèle attendu [...]. [...] Il 
s’agit moins de compenser des manques que de lever des obstacles.» (p.21)
Ces mêmes auteurs vont également dans le sens de l’adaptation et de la créativité dans 
l’utilisation des solutions d’aide technologiques: «On notera enfin que des aides conçues pour 
les uns sont souvent très utiles pour les autres. Ainsi existe-t-il une grande transversalité des 
aides techniques pour répondre à la diversité des besoins des élèves handicapés» (p.23).
Comme je le relevais ci-dessus, un certain nombre de chercheurs ou de praticiens s’intéressent 
aux apports possibles des MITIC en cas de troubles de l’apprentissage et surtout en ce qui 
concerne les troubles de type «dys». La tendance «inclusive» actuelle dans la plupart des pays 
industrialisés pousse les professionnels, mais aussi les associations de proches et des 
entreprises qui éditent ou commercialisent des aides technologiques, à rechercher et à tester 
toutes sortes de solutions potentielles. De plus, la volonté politique et législative d’intégration 
des personnes en situation de handicap dans la société et d’égalité des chances rendent 
possibles l’acceptation et le financement de ces solutions pour des élèves à besoins 
particuliers suivant un cursus scolaire ordinaire. C’est le cas au Québec et en France où il 
existe des organismes dont le rôle est d’évaluer les besoins, de financer l’achat du matériel le 
cas échéant et également de former les enseignants à l’accompagnement de ces pratiques. Il y 
a également des évolutions autour des critères d’évaluation et de certification des élèves ou 
des étudiants en lien avec leurs besoins particuliers. Il se trouve que les troubles «dys» 
représentent une partie importante de ces besoins. Dans un cahier spécial sur le sujet destiné 
aux enseignants, aux élèves et aux parents, Iskander (2009) cite un des apports possibles des 
technologies pour ces élèves: «En fait, l’usage des logiciels d’aide donnerait un répit aux 
élèves en trouble d’apprentissage, en leur apportant une assistance, une rétroaction sur le 
travail accompli, les invitant à se corriger au fur et à mesure». Elle insiste également sur la 
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nécessité d’accompagner la mise en place de tels dispositifs, au niveau de l’utilisation de 
l’outil par l’élève bien sûr, mais également au niveau de la compréhension de son 
fonctionnement et de ses limites. Les stratégies doivent être travaillées et développées en 
parallèle, pour que l’élève ne soit pas «esclave», mais «utilisateur» de l’outil. Iskander cite 
l’exemple du correcteur orthographique: 
«Certains «croient à tort que les correcteurs d’orthographe sont un peu 
magiques». D'emblée [l’orthopédagogue] leur explique que ce n’est pas le 
logiciel qui est intelligent, mais l’élève qui prend une décision parmi les choix 
proposés. [...] Ainsi, l’élève s’engage dans son apprentissage, il devient plus 
autonome. Il acquiert «une méthode de travail», et non une «dépendance» à 
l’outil.»
Les élèves porteurs de troubles envahissants du développement et très souvent de traits 
autistiques plus ou moins prononcés sont aussi de plus en plus fréquemment maintenus ou 
scolarisés dans des classes d’enseignement ordinaire, avec tout ce que cela peut comporter 
d’interrogations pour le personnel d’encadrement. Garrel & Calin (2002) sont rééducateurs 
cognitifs. Ils accueillent pour des séances individuelles des élèves dont la plupart sont 
porteurs de TED ou en situation de handicap mental. Ils ont fait le pari d’utiliser massivement 
l’ordinateur lors de ces séances et partagent quelques constatations sur les apports possibles 
de cette technologie pour ces enfants «perturbés»: 
«En rééducation, le support informatique réalise un étayage dynamique de 
l’activité mentale, efficace aussi bien pour des enfants déficients mentaux que 
pour des enfants dont les difficultés affectives paralysent l’activité mentale. Il 
autorise des enfants qui ne parviennent pas à effectuer dans leur tête une 
activité mentale efficace à l’effectuer sur l’écran. [...] L’enfant agit, c’est 
l’écran qui représente.»
Dans le guide «Scolariser les élèves autistes ou présentant des troubles envahissants du 
développement» (CNDP, 2009), l’apport potentiel de l’ordinateur pour des enfants qui 
bénéficient peu ou pas de l’étayage de l’enseignant parce que dépassés par des difficultés 
relationnelles est aussi relevé: «D’abord, bien plus que l’être humain, il est neutre – son 
comportement suit des règles précises et stables, autrement dit prévisibles. Cela est sécurisant 
pour l’enfant qui peut ainsi mieux anticiper et s’adapter» (p.62-63). «L’ordinateur peut 
constituer un «interlocuteur» patient, un répétiteur inlassable capable de calibrer une 
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information logiquement structurée en s’adaptant au rythme de son utilisateur, à sa lenteur et 
à ses hésitations éventuelles» (p.63).
L’aspect contenant de l’utilisation de l’ordinateur, pour des enfants qui peinent souvent à 
percevoir leurs limites physiques et psychiques propres et celles qui les entourent, est 
également mis en avant par plusieurs auteurs: «Par ailleurs, les informations délivrées par 
l’ordinateur et échangées avec lui se situent dans un espace virtuel délimité, celui de l’écran, 
qui joue un rôle de contenant, focalisant l’attention de l’élève» (CNDP, 2009, p.63). 
«Lorsqu’il s’installe devant l’ordinateur, l’enfant est d’emblée à bonne 
distance. Il s’instaure ainsi, sous le regard de l’enfant, entre ses mains et 
l’écran plan de l’ordinateur, un premier espace, structuré et interactif, voué à 
la production symbolique, un espace pour penser.» (Garrel & Calin, 2002)
Enfin, et ce n’est sûrement pas l’aspect le moins important, dans le cas d’un travail en 
individuel (un élève, un ordinateur et un adulte), les positions, les relations et mêmes les rôles 
de chacun se trouvent modifiés par la présence de la machine. Quand on sait les blocages que 
l’entrée en relation peut provoquer ou entretenir chez certains enfants, au détriment des 
aspects cognitifs et de l’apprentissage bien sûr, cette possibilité de modifier les aspects 
relationnels peut vraiment s’avérer intéressante et riche. Garrel & Calin (2002) le relèvent: 
«L’ordinateur impose un positionnement spécifique des personnes. 
Habituellement, le rééducateur et l’enfant sont face à face. Ici, c’est l’enfant et 
l’ordinateur qui sont face à face. Le rééducateur et l’enfant sont côte à côte. 
L’ordinateur place tout de suite le rééducateur dans une situation 
d’accompagnement de l’enfant-acteur».
Ces divers aspects concernant les élèves porteurs de TED peuvent sembler relativement 
anecdotiques ou trop particuliers à un type d’élèves, mais dans le cadre de la classe 
d’enseignement spécialisé, même en l’absence de diagnostic d’autisme, les enjeux affectifs 
cités ci-dessus, tels que la neutralité, la contenance ou les rôles et positions de chacun, 
prennent souvent une grande importance. Il sera donc intéressant de questionner les résultats 
expérimentaux autour de ces aspects.
2.4.4. Production écrite: modèles et processus
La production écrite, souvent aussi nommée simplement «écriture», n’est pas l’apanage 
de l’école, mais elle y tient une grande place pour diverses raisons. Chez l’enfant, l’entrée 
dans l’écrit est plus ou moins synchronisée avec l’entrée à l’école primaire. De plus, l’école 
assure, secondée par les parents, l’instruction et l’apprentissage des compétences à lire et à 
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écrire. Ces compétences langagières sont la base de l’évolution de chaque enfant en un adulte 
citoyen éclairé et participant à la vie sociale de son Etat. C’est là un des mandats premiers de 
l’école publique. Enfin, le système scolaire s’appuie largement sur la production écrite pour 
tester et évaluer les élèves, pour garder des traces, mémoriser ou rendre compte de diverses 
connaissances, tous domaines confondus et pour s’exprimer, raconter, argumenter, inventer, 
communiquer. Par tous ces aspects, l’école impose une production écrite de type scolaire, 
avec ses codes et exigences particuliers. 
Avec l’émergence de théories plus globales sur l’écrit, liant volontiers les apprentissages de la 
lecture et de l’écriture et leurs diverses formes scolaires ou privées dans une notion de 
«littératie étendue» (Bautier, 2008, citée par Musset, 2011, p.6), la production écrite a entamé 
un mouvement d’ouverture, de prise en compte de la complexité des processus en jeu, de 
remise en contexte dans la vie réelle qui se poursuit aujourd’hui. 
Dans les nombreux écrits à ce sujet, j’ai pu relever d’abord la notion de complexité qu’on 
attribue à cette activité. Pour Musset (2011), la production écrite «consiste à transformer des 
informations référentielles en une trace linguistique linéaire, respectant une visée 
communicative» (p.3) et c’est ce qui en fait sa complexité. 
Alamargot & Chanquoy (2004, citant Van Galen 1991) mettent également en évidence cette 
complexité et en veulent pour preuve le temps nécessaire à l’acquisition de cette compétence. 
«Le nombre d’années nécessaires pour atteindre un niveau satisfaisant d’expertise 
rédactionnelle est, comparativement aux autres acquisitions de l’enfance (marcher, parler, 
pratiquer un sport,...) très important et représente en moyenne une quinzaine d’années, dans 
le système scolaire» (p.126). 
Plane (2006), dont je développerai plus loin le modèle de compréhension de la tâche de 
production écrite, met en lumière un certain nombre de mises en tension, d’oppositions qui 
peuvent expliquer une telle complexité de la tâche d’écriture. Tout d’abord, une tension entre 
acte individuel et acte social: «Il s’agit à la fois d’un acte qui engage le scripteur en tant que 
sujet intellectuel et affectif, et d’une activité sociale soumise à des jugements qui s’exercent 
sur le produit de cette activité.» (p.34), puis une tension entre singularité de l’acte et 
universalité (au moins partielle) des normes et codifications de l’écrit: il s’agit «d’un geste 
singulier, accompli en réponse à des besoins particuliers ou des obligations conjoncturelles, 
et d’une prestation obéissant à un ensemble de codifications linguistiques, sémiotiques, 
communicationnelles qui la prédéterminent» (p.34). Un peu plus loin, l’auteur reprend cet 
aspect en le résumant ainsi:
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«L’écriture exige ce va-et-vient entre l’appropriation du bien commun que sont 
la langue et les modèles discursifs imposés culturellement, et l’implication 
personnelle du scripteur qui a besoin de croire qu’il est le premier à dire ce 
qu’il dit, et à le dire de la façon dont il le dit.» (p.36)
Dans ma pratique enseignante et en menant cette recherche, il me semble que ces aspects ont 
un impact important sur l’agir des élèves, aussi important en tout cas que les compétences 
orthographiques ou grammaticales qu’ils ont pu ou non développer. Concrètement, cet aspect 
de complexité et cette surcharge cognitive qui n’est jamais très loin lors d’une activité de 
production écrite, sont tout en même temps une explication de bien des difficultés que 
rencontrent les élèves, qu’ils soient scolarisés en enseignement ordinaire ou dans une école 
spécialisée, mais c’est également une bonne indication pour le développement et/ou 
l’utilisation de moyens auxiliaires ou de dispositifs d’aide à la production écrite.
Dans l’optique de définir au mieux ce champ de la production écrite (en situation scolaire 
surtout), il est intéressant de mieux caractériser les différences et les liens que l’on peut faire 
avec le langage oral. Dessus (2001, citant Fayol, 1997, p.419) cite la dimension graphique de 
l’écriture, «le fait de rendre graphiquement plutôt qu’oralement les mots», comme accroissant 
la charge cognitive du scripteur, mais permettant, dans un même temps, une révision 
beaucoup plus efficace qu’à l’oral. Les débits de la production orale et écrite varient bien 
entendu fortement (d’un facteur trois à cinq) et accentuent l’impression de lenteur liée à la 
production écrite. L’absence du locuteur dans la communication écrite est également un 
aspect essentiel et corollairement, puisqu’il faut matérialiser le message pour le transmettre, la 
production écrite nécessite l’usage d’outils, d’un média physique (papier, crayon, 
ordinateur,...). Ces différences rendent les parallèles entre les deux activités de production 
orale et écrite hasardeux et le passage de l’une à l’autre particulièrement difficile à cerner et 
donc à enseigner. Myhill (2009, cité par Musset, 2011, p.4) résume bien la nuance: «L’écrit 
demande une mise en forme de la pensée et pas seulement une bonne production verbale: il 
ne s’agit pas d’écrire comme on parle, mais d’apprendre à retranscrire la pensée en 
production écrite».
Il existe différents modèles théoriques de compréhension de la production écrite. Je 
présenterai ici succinctement celui de Hayes & Flower, parce qu’il demeure le plus connu et 
le plus utilisé, puis j’aborderai trois autres modèles qui présentent un éclairage un peu 
différent, mais qui me semblent pertinents pour étayer ma recherche. Il s’agit des trois types 
de connaissances impliquées dans la production écrite selon Martlew, du rapport au langage 
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de Bucheton et de la production écrite comme une tâche de traitement des contraintes, selon 
Plane.
En 1980, Hayes & Flower décrivent la tâche de production textuelle comme un ensemble de 
processus rédactionnels. Ils mettent en évidence les opérations cognitives constitutives de 
l’écriture, ainsi que leur interdépendance et leur récursivité (Jorro, 2004, p.149). Le modèle 
distingue trois opérations principales: 
- La planification englobe le travail en amont sur le contenu du futur texte. Il s’agit de 
rechercher, de mobiliser, d’activer, de sélectionner et de composer des connaissances 
préalables afin d’aboutir à un plan, plus ou moins élaboré. «Il comprend au 
minimum une représentation du but de l’activité (ce que l’on veut écrire) associée à 
une représentation de l’auditoire (pour qui).» (Charolles, 1986, p.10). Même dans sa 
version minimale, la planification peut paraître malaisée, voire inaccessible pour un 
scripteur débutant ou en difficulté avec l’écrit. Qu’en est-il alors? Lumbroso (2008, 
citant Alcorta, 2001) suggère une explication: 
«Les enfants de l’école planifient pas à pas, selon des pauses que ponctuent les 
«Et puis», «Alors, alors», «Mais... mais». Le pilotage se fait par les données 
tandis que, l’expertise venant, ils finissent par prendre une stratégie maîtrisée 
de pilotage par la visée.» (p.3)
- La mise en texte consiste en l’action de rédaction et d’écriture proprement dite, que 
Charolles (1986, p.10) appelle également la «verbalisation». Ce sont surtout les 
capacités linguistiques qui interviennent dans ces opérations: les choix lexicaux, la 
construction de la syntaxe des phrases, le contrôle de la cohésion du texte (reprise 
par des pronoms de mots du texte, par exemple). Cet auteur précise ce que l’on 
pressent assez naturellement, «ces opérations sont très coûteuses en énergie, car le 
sujet doit résoudre au fil de la plume un nombre considérable de problèmes» (p.11).
- La révision est assimilée aux retouches et corrections, voire aux modifications qui 
affectent le plus souvent le texte dans ses aspects superficiels liés à la forme 
(Charolles, 1986, p.11). Elle peut avoir lieu tout au long de la production écrite, mais 
prend le plus souvent place en fin de processus, une fois le texte déjà largement écrit. 
Il relève que «les retouches locales sont en général plus nombreuses que les 
remaniements d'ensemble amenant à un bouleversement du matériau déjà écrit.» (p.
11), ce qui n’est pas étonnant, puisque les opérations de planification ont eu lieu en 
amont, ainsi que pendant la mise en texte, assurant une cohésion entre le texte 
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produit et la visée première. Les éventuelles modifications de l’orientation du texte, 
de sa structure profonde ont donc plutôt lieu en phase de mise en texte 
qu’ultérieurement.
Ces trois opérations sont présentées séparément pour un maximum de clarté et parce qu’elles 
peuvent être distinguées dans les processus et activités cognitifs qu’elles mettent en jeu, mais 
comme certains aspects cités plus haut le suggèrent, ces opérations «interagissent en 
permanence» (Charolles, 1986, p.12).
 On notera qu’il n’est fait référence nulle part à l’action d’encodage du texte, à la transcription 
phonographologique des mots, à la mise en oeuvre des connaissances orthographiques au 
niveau du mot. Cela m’a quelque peu surprise dans un premier temps, mais je l’explique de la 
manière suivante: le modèle de Hayes & Flower, ainsi que les modèles postérieurs de la 
production textuelle s’intéressent aux actions que l’on situe un niveau au-dessus des 
opérations d’encodage de l’écrit. En effet, si la tâche de production écrite est un ensemble 
d’actions et de processus complexes, il est certain qu’avec l’expérience et l’expertise qui 
s’acquièrent, ces actions s’automatisent progressivement, comme l’explique Musset (2011, 
citant Alamargot & Chanquoy, 2001): «Les traitements assurés par chacun des processus sont 
plus ou moins automatisables et plus ou moins automatisés selon le niveau d’expertise du 
rédacteur» (p.3). Dans la recherche que je mène, il apparaît clairement que seul un tout petit 
nombre d’actions, y compris au niveau de l’encodage, sont automatisées. Il sera intéressant de 
voir si le logiciel d’aide à l’écriture peut jouer un rôle à ce niveau-là, permettant 
éventuellement à l’élève d’être plus performant dans les processus de niveau supérieur que 
sont la planification, la mise en texte et la révision.
En matière de didactique du français, les apports de ce modèle ont été conséquents, bien 
qu’ils tendent à s’atténuer avec le temps et l’émergence de théories plus récentes. Hayes & 
Flower ont contraint les didacticiens, et par conséquent les enseignants, à considérer la tâche 
d’écriture à l’école d’une manière plus globale et surtout à la recontextualiser, par exemple au 
sein de projets d’écriture. Jorro (2004) explique ainsi que «les pratiques désuètes de la 
rédaction étaient supplantées par des démarches explicites d’aide aux stratégies d’écriture 
des scripteurs novices» (p.149), tandis que Garcia-Debanc & Fayol (2002) montrent eux 
«l’intérêt de la référence aux modèles du processus rédactionnel pour concevoir des aides 
pour l’écriture et la réécriture» (p.45). Ils constatent d’ailleurs un aspect qui ne peut que 
m’intéresser, vu l’orientation de ma recherche et les considérations que je faisais plus haut: 
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«C’est notamment sur les opérations de planification et de révision que se sont 
focalisés les outils conçus par les recherches didactiques. On peut regretter 
qu’un travail semblable n’ait pas été mis en oeuvre sur la mise en texte.» (p.
45)
Le modèle des processus rédactionnels me semble à la fois suffisamment simple pour 
permettre une compréhension structurée des processus en jeu dans la production écrite et 
assez souple pour ne pas en mettre de côté la complexité. Comme je l’ai dit, la classification 
des trois types d’actions cognitives, même si elle a un aspect artificiel du fait de leur 
interaction permanente se révèle propre à structurer l’analyse de ces processus chez les élèves 
et dans le cas qui m’occupe, à définir et à localiser les éventuels effets du logiciel d’aide à 
l’écriture.
À la suite de Hayes & Flower, Martlew (1983, cité par Alamargot & Chanquoy, 2004, p.127) 
a proposé une classification des connaissances impliquées dans la production écrite. J’y vois 
une manière de prendre la mesure des nombreux prérequis à l’écriture et une explication 
possible aux difficultés de certains élèves, tout particulièrement ceux scolarisés en 
enseignement spécialisé, puisqu’on sait qu’ils peuvent être sujets à un développement 
passablement dysharmonique. En effet, le modèle de Martlew me semble susceptible de 
faciliter une sorte de «diagnostic» des compétences ou connaissances à travailler avec l’élève 
ou des domaines dans lesquels un étayage semble nécessaire.
Dans les trois domaines de connaissances impliqués dans la tâche de production écrite, j’ai 
retenu quelques aspects particulièrement pertinents en rapport avec la situation d’écriture que 
vivent mes élèves:
- Les connaissances sur la situation d’écriture regroupent celles en rapport avec le 
geste d’écriture (graphomotricité) et sur les divers outils et supports, mais également 
les connaissances sur la spécificité de l’écrit, ses différences avec le dessin ou le 
langage oral et l’intégration d’une nouvelle catégorie de signifiants (les graphèmes et 
les lettres) assemblés pour renvoyer à un signifié (Alamargot & Chanquoy, 2004, p.
127).
- Les connaissances concernant le fonctionnement du code écrit font le plus souvent 
l’objet d’un enseignement systématique, mais aussi largement décontextualisé à 
l’école. Il s’agit des connaissances sur les unités graphiques (lettres, syllabes, mots, 
phrases, paragraphes), grâce auxquelles il est possible de segmenter la trace écrite. 
Le système de ponctuation, qui est spécifique à l’écrit, doit aussi être acquis, il 
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«permet de préciser les relations ou l’absence de relations entre les différentes 
parties d’un écrit» (Alamargot & Chanquoy, 2004, citant Chanquoy & Fayol, 1995, 
p.128). Il s’agit également des connaissances sur les correspondances graphèmes-
phonèmes, ce qu’on appelle couramment l’orthographe. On distingue «l’orthographe 
lexicale (les mots ne s’écrivent pas tous comme ils se prononcent) et l’orthographe 
grammaticale (les marques grammaticales spécifiques, souvent inaudibles à 
l’oral)» (Alamargot & Chanquoy, 2004, p.128). À ce sujet, il est démontré que la 
lecture et son apprentissage jouent un rôle décisif dans le développement de ces 
connaissances orthographiques. Elle permet chez l’élève une structuration et une 
catégorisation des graphèmes, ainsi qu’un «apprentissage implicite de l’orthographe 
à travers les régularités et les irrégularités rencontrées». (Alamargot & Chanquoy, 
2004, citant Frith & Frith, 1980, p.128)
- Les connaissances concernant le fonctionnement de la rédaction sont également 
importantes, mais peut-être moins prioritaires (dans un ordre d’acquisition 
hypothétique) pour pouvoir entrer en production écrite. Par contre, elles deviennent 
indispensables pour écrire plus, plus rapidement et des textes de meilleure qualité, 
avec une visée communicative précise. 
Bucheton (1997, cité par Jorro, 2004) s’intéresse lui aux aspects psychologiques et identitaires 
liés à la tâche d’écriture. Plus précisément, il propose de remplacer le terme de scripteur par 
celui de sujet écrivant et il relève les fondements identitaires de toute pratique d’écriture, tout 
autant que de toute pratique de communication. Il introduit la notion de «rapport au 
langage», comme étant le lieu des tensions vécues par le sujet écrivant. Chaque énonciation 
porte en elle un enjeu identitaire, tant personnel que social (p.151). Plus précisément, le 
rapport au langage écrit est source de tensions entre le moi (activité psychoaffective), les 
autres (activité socio-langagière), le référent (activité cognitive) et le langage (activité 
langagière) (Jorro, 2004, citant Bucheton, 1997, p.151). Ces quatre axes et cette notion de 
tension me semblent particulièrement pertinents pour observer et qualifier les enjeux (ou 
plutôt les manifestations visibles de ces enjeux) identitaires que vivent les élèves au moment 
de produire de l’écrit, avec ou sans le logiciel d’aide à l’écriture. D’autant que les «sujets 
écrivants» de l’enseignement spécialisé ont parfois des rapports particuliers, voire 
problématiques au moi ou aux autres, ce qui ne peut que compliquer la gestion de ces tensions 
identitaires, voire les pousser à la limite du supportable pour certains jeunes. Jorro (2004) 
parle par exemple d’un «sentiment ambivalent de plaisir et de doute» (p.151). Ce modèle 
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apporte vraiment un regard différent sur la tâche de production écrite et sur ses enjeux. Ainsi, 
même si je ne m’intéresse pas directement aux aspects motivationnels de la production écrite, 
ce modèle offre un recadrage intéressant et des pistes pour prendre en compte les aspects 
identitaires de la tâche. Jorro (2004) résume ainsi ces aspects et oppose en quelque sorte la 
vision de Bucheton à d’autres modèles: 
«L’écriture ne peut être cantonnée à la convocation de schémas de pensée, à 
leur planification dans l’activité d’écriture, l’écriture s’invente en continu et 
c’est au sujet langagier qu’il revient de trouver le mot juste, le ton juste, la 
tournure de phrase adéquate» (p.151).
Enfin, le dernier modèle de compréhension de la tâche de production écrite que j’ai retenu, le 
plus récent aussi, est celui de Plane (2006) qui propose de considérer la production écrite 
comme «un système de contraintes que le scripteur a à gérer» (p.45). Elle classe ces 
contraintes en cinq catégories:
- Des contraintes d’ordre linguistique: la linéarisation et l’organisation des idées 
imposées par les particularités du système écrit. Ces règles linguistiques ne sont 
souvent ni formalisées, ni enseignables.
- Des contraintes psycholinguistiques: elles sont principalement liées aux limites des 
ressources cognitives du scripteur. Plus précisément, Plane (2006) explique que la 
complexité de la tâche oblige le scripteur à mobiliser des ressources dédiées aux 
fonctions exécutives. Elle précise également que ces contraintes d’ordre 
psycholinguistiques sont directement liées à l’individu et évoluent au gré de son 
développement.
- Des contraintes liées à la consigne (dans le cas de l’écriture en situation scolaire) ou 
des contraintes que le scripteur s’impose.
- Des contraintes imposées par le média de production, qu’il soit feuille de papier ou 
machine.
- Enfin, des contraintes, qui évoluent en cours de tâche, liées au texte déjà produit. En 
effet, «au fur et à mesure que le texte est produit, il restreint les choix possibles pour 
rédiger la suite» (Plane, 2006, p.48).
Ici, c’est surtout le fait que ce modèle soit pensé et adapté pour la situation de production 
écrite à l’école et qu’il prenne en compte la période d’apprentissage qui est caractéristique de 
la production d’écrits par des jeunes ou des enfants qui est intéressant. De plus, ce concept de 
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contraintes est susceptible d’être mis en regard des fonctions du logiciel d’aide à l’écriture, 
afin de tenter de mieux définir et d’expliciter ses effets.
2.4.5. Ordinateur et production écrite 
Dès l’arrivée de l’ordinateur dans l’école ou plus généralement dans la société, sa 
fonction de «machine à écrire moderne» a été énormément investie et développée. La 
production écrite demande en effet un effort conséquent à n’importe quel scripteur et le 
potentiel des logiciels permettant de produire de l’écrit grâce à l’ordinateur a vite suscité un 
grand intérêt. On se trouve là très clairement sur le versant production et publication de 
l’utilisation des outils MITIC. Ces logiciels peuvent être regroupés, de manière très simple, en 
deux catégories: les logiciels de traitement de texte et les environnements d’assistance à 
l’écriture qui ajoutent diverses fonctionnalités à celles du traitement de texte (Dessus, 2001, p.
417). Par traitement de texte, on entend des logiciels «grand public» permettant de produire 
un écrit numérique, donc modifiable en tout temps, de le mettre en page, de l’enregistrer et 
d’en imprimer une version sur papier. Ils intègrent presque toujours une fonctionnalité 
permettant la révision du texte, le plus souvent, un correcteur orthographique.
Les modules supplémentaires d’aide à la rédaction que l’on nomme le plus souvent les «aides 
ou assistances à l’écriture» peuvent offrir des fonctionnalités telles que la représentation en 
plan ou en réseau (aide à la planification), la correction orthographique, mais aussi 
grammaticale ou stylistique (aide à la révision), la synthèse vocale (aide à la révision), 
l’assistance à la rédaction (toutes les phases) (Dessus, 2001, p.417).
Il existe un grand nombre de recherches et d’études portant sur le traitement de texte et ses 
apports ou effets sur la production écrite à l’école. Cela n’est pas étonnant quand on sait, 
comme le relèvent Legros, Crinon & Georget (2000) que «le traitement de texte est sans 
doute une des utilisations les plus fréquentes de l’ordinateur en milieu scolaire» (p.62).
Le trait commun de toutes leurs conclusions est une relative prudence et une nuance dans 
l’énonciation d’apports significatifs. Legros, Crinon & Georget (2000) relèvent ainsi qu’en 
effet, «les textes écrits par des élèves sur traitement de texte sont un peu plus longs que ceux 
qu’ils écrivent au crayon, du moins lorsque les élèves ont acquis une familiarité du clavier», 
mais que les recherches «montrent rarement une amélioration de la qualité des textes produits 
lorsqu’on utilise le traitement de texte, si ce n’est par rapport à des critères de présentation 
formelle» (p.64).
Un apport essentiel de l’outil traitement de texte concerne la présentation. Comme la machine 
à écrire à son époque, il permet de produire un texte dactylographié, d’y ajouter différents 
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effets esthétiques avant de l’imprimer. «Il permet une mise en forme, une “mise au net” finale 
des textes produits par les élèves, ce qui est très gratifiant pour les intéressés» (Legros, 
Crinon & Georget, 2000, p.62). Des élèves jeunes, en difficultés dans les apprentissages 
graphomoteurs ou en situation de handicap physique «sont ainsi capables de produire des 
écrits d’une bonne qualité esthétique, tant sur écran que sous forme imprimée, qui leur 
renvoient une image positive d’eux-mêmes, et mettent en valeur les qualités de fond de leur 
texte» (Legros, Crinon & Georget, 2000, p.62). L’apport du traitement de texte est donc 
important, comme le signale également Lacomare (2003) qui intervient comme enseignant 
spécialisé de soutien pour des élèves en difficultés: «Le texte finalisé sera toujours lisible, 
sans ratures et présenté impeccablement» (p.17). 
Legros, Crinon & Georget (2000) vont plus loin et voient également le traitement de texte 
comme un outil permettant à de jeunes élèves «d’écrire avant de savoir écrire» (p.63). Et 
c’est surtout pour la construction du sens de la communication écrite qu’ils y voient un apport 
essentiel:
«Écrire, ce n’est pas seulement savoir former des lettres et des mots; c’est 
aussi et surtout être capable d’utiliser le langage afin de se souvenir, de mettre 
de l’ordre dans ses idées, de réfléchir ou d’entretenir une communication 
différée. Entrer dans le monde de l’écrit passe par l’élaboration de textes 
écrits: il n’est pas nécessaire d’attendre d’avoir la capacité neuromotrice de 
former des lettres pour le faire, dès lors que l’on a un clavier à sa disposition. 
Utiliser ainsi l’ordinateur permettrait aux jeunes enfants d’explorer le langage 
écrit tout comme ils explorent la parole par des tâtonnements [...].» (p.63)
Cet aspect est à mettre en parallèle avec le but du présent travail et les idées préalables que 
j’ai pu formuler sur l’utilisation du logiciel WordQ par des élèves scripteurs débutants. Les 
auteurs reprennent plus loin dans l’article un aspect proche de la problématique de ce travail. 
Ils citent les travaux de Jones et Pellegrini (1996) menés auprès d’élèves de première année 
primaire dans lesquels ils font l’hypothèse «selon laquelle les compétences de création de 
texte des jeunes enfants sont masquées par les difficultés de l’écriture manuscrite et que 
l’ordinateur rend plus facile l’expression des idées» (p.69). L’étude démontre que 
«l’allégement des aspects matériels de l’écriture permis par le traitement de texte conduit les 
enfants à écrire des textes lexicalement plus denses et qui contiennent plus de marques de 
cohésion [...] que sur papier» (p.70). 
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Coen (1997, citant Borgognon, 1996) met surtout l’accent sur la modification du processus de 
composition d’un texte entraînée par l’utilisation du traitement de texte. Plus précisément, il 
relève, s’inspirant de diverses études, que l’écriture informatisée induit des modifications par 
la lecture du texte à l’écran, dans la qualité ou la quantité du texte produit ou encore par 
l’usage de stratégies de vérification ou de corrections. Il fait également allusion «aux 
interactions sociales suscitées par ce nouveau moyen» (p.394). Plus récemment, Grégoire 
(2009) met en évidence la «polyvalence» du traitement de texte par rapport aux différents 
processus qu’implique la production d’un texte:
«Le traitement de texte le plus commun remplit plusieurs rôles: ceux du crayon 
et de la feuille, ceux du typographe et de l’imprimeur, ceux du réviseur 
linguistique et de l’ouvrage de référence, etc. Nulle autre méthode de rédaction 
n’embrasse aussi complètement l’ensemble de la démarche scripturale.» (p.
102)
Collin, Karsenti & Dumouchel (2012) vont également dans ce sens en citant Anis (1998): 
«Les TIC sont propices à la «délinéarisation» de la production écrite puisqu'elles en gèrent 
toutes les phases en même temps, dispensant de parcourir celles-ci dans un ordre fixe» (p.
110).
Plus que ces fonctions d’aide, c’est tout d’abord la forme que prend la trace écrite à 
l’ordinateur qui offre au scripteur, surtout s’il manque encore d’expertise ou cherche à gagner 
en vitesse, une possibilité de contourner certaines de ses difficultés. L’immatérialité du texte à 
l’ordinateur, et ceci jusqu’à l’impression finale, est un facteur important de diminution du 
stress par rapport à l’erreur. Pour Lacomare (2003), «l’erreur n’est plus une source de gêne, 
car l’écran ne laisse aucune trace contrairement au support papier» (p.16). Cet aspect, ajouté 
à la facilité avec laquelle n’importe quel élément du texte, quel que soit son emplacement, 
peut être effacé, corrigé ou inséré rend la phase de révision, en cours de production ou 
ultérieurement, plus aisée et moins gourmande en temps et en efforts de recopiage. Enfin, le 
correcteur orthographique peut être un apport intéressant pour cette phase, mais ses effets 
réels sont discutés, car ils dépendent de nombreux paramètres, notamment de l’expertise du 
scripteur, de la conception du correcteur orthographique, de la possibilité de consulter des 
ouvrages de référence directement sur l’ordinateur ou encore de la médiation de l’enseignant. 
Lacomare (2003) a cependant décrit un apport du correcteur orthographique qui me semble 
intéressant par rapport à ma démarche et aux élèves concernés, il s’agit de l’impersonnalité et 
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de l’impartialité du correcteur orthographique (p.19), qui signale «discrètement» les erreurs 
en tant que machine, sans y mêler d’aspect affectif. 
C’est donc la phase de révision qui semble la plus influencée par l’utilisation du traitement de 
texte pour produire de l’écrit à l’école, ainsi que le résume Grégoire (2009): «Quand 
l'ordinateur augmente la qualité de l'écriture des scripteurs, il le ferait par l'augmentation 
qualitative et quantitative des révisions plus que par une amélioration directe de la qualité 
des textes lors de leur saisie même» (p.102).
Collin, Karsenti & Dumouchel (2012) mènent actuellement une recherche sur l’apport des 
TIC dans la production écrite d’élèves du primaire. Le contexte de la recherche est celui de la 
classe-portable, aussi désigné parfois par l’expression «one-to-one», chaque élève dispose 
d’un ordinateur portable à sa place, le plus souvent pour tous les enseignements et sur une 
longue période. Dans un article présentant les premiers résultats de cette recherche 
longitudinale, ils citent, comme je viens de le faire ci-dessus, la particularité de l’écriture 
informatique: «Les processus de création et de transformations textuelles seraient donc moins 
contraints par la matérialité de l'acte d'écriture» (p.116). Ils relèvent aussi des effets positifs 
liés à la phase de révision, mais en mettant l’accent sur les compétences des élèves, plutôt que 
sur l’aide que le traitement de texte ou les TIC sont susceptibles d’apporter, comme le 
correcteur orthographique par exemple: 
«Les TIC semblent développer chez les élèves une stratégie d'auto-évaluation 
et de réflexion vis-à-vis de leur écriture. Autrement dit, ils seraient amenés à 
revenir davantage sur leurs productions écrites et à les envisager d'un œil plus 
critique.» (p.116)
À côté du traitement de texte, d’autres systèmes d’aide à l’écriture ont été envisagés, utilisés, 
voire même développés pour l’école. Il s’agit là d’école dite ordinaire et d’enseignement 
régulier, ce qui explique que cet axe ne soit que relativement peu développé. Si 
l’apprentissage de la production écrite s’avère long et complexe, la majorité des élèves arrive 
à développer des compétences jugées satisfaisantes avec les méthodes didactiques 
traditionnelles. Du coup, l’intérêt pour les «aides à l’écriture» est moins prégnant et reste 
cantonné à des aspects bien particuliers.
C’est le cas par exemple de l’article de Chouinard (2010), posté sur un blog nommé MétaTIC. 
Il s’agit d’un groupe de professionnels québécois, ayant le rôle de personnes-ressources dans 
l’utilisation des MITIC dans les écoles et qui s’intéressent en parallèle à tout ce qui touche à 
la métacognition, d’où le nom du blog. L’originalité de Chouinard est, tout d’abord, d’inclure 
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dans les outils d’aide à l’écriture, ceux qui sont en fait des aides à la lecture, et donc 
potentiellement à la relecture. Il pense entre autres à la synthèse vocale et pose l’hypothèse 
que cette fonction puisse «agir comme [un] miroir: refléter à l’élève ce qu’il a vraiment écrit 
ou produit» et cela même s’il ne rencontre pas de difficultés particulières en lien avec l’écrit, 
mais dans le but de le rendre attentif à ce qu’il fait, de se poser des questions, ce qui est bien 
en lien direct avec le travail sur la métacognition. «L’aide favorise la régulation et 
l’objectivation de l’élève en démarche d’écriture. Elle devient alors un catalyseur du 
processus métacognitif de l’élève [...]» (Chouinard, 2010).
Enfin, des outils spécifiques ont été créés en vue de soutenir la production écrite des élèves en 
cours d’apprentissage. Ils semblent que ces outils soient le plus souvent restés relativement 
confidentiels puisqu’aucun ne fait actuellement partie des moyens officiels d’enseignement, 
en tout cas en ce qui concerne la Suisse romande. Ces logiciels sont le plus souvent pensés 
pour apporter une aide globale dans la gestion du processus d’écriture, ils visent également 
davantage à favoriser les apprentissages qu’à augmenter la productivité des élèves. Lefebvre 
& Deaudelin (2001) citent par exemple WritingPartner (Salomon, 1993) qui «aide l’élève à 
mieux contrôler les processus en cause lors de l’écriture pour ensuite l’amener à développer 
des capacités d’autocontrôle en intériorisant le type d’aide que lui procurait l’outil 
informatisé» (p.624). Ils décrivent également AutoéVal (Coen, 1997), qui est un logiciel 
francophone d’assistance à l’écriture. «Il permet à l’enseignant d’élaborer des outils facilitant 
le travail à chacune des étapes d’écriture et favorise la prise de conscience chez l’élève de 
son propre processus» (p.624). On voit que les concepteurs de ces outils ont tenu compte des 
limites que les recherches avaient démontrées dans les logiciels existants, le souci, porté par 
les didacticiens, de favoriser la réflexion chez l’apprenant-scripteur. Ces outils sont destinés à 
des élèves scolarisés au début du secondaire. Toutes sortes de notions stylistiques, rhétoriques 
et concernant la structure d’un texte y sont abordées, ce qui les rend totalement inaccessibles 
pour des élèves lecteurs-débutants de l’enseignement spécialisé. 
2.4.6. Logiciels de prédiction de mots
Je pense qu’il est intéressant d’explorer un peu cette thématique puisque la fonction de 
prédiction de mots est la caractéristique principale du logiciel WordQ utilisé par les élèves 
dans le cadre de ce travail. Il existe de très nombreux logiciels de prédiction de mots et une 
riche littérature à ce sujet, mais l’orientation en est presque systématiquement le handicap 
physique et le manque de mobilité ou de motricité des usagers. Cela ne rend pas ces apports 
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inintéressants pour moi, mais en restreint l’utilité par une différence essentielle: les capacités 
cognitives et la maîtrise de l’écrit des utilisateurs. 
Je me suis néanmoins penchée sur deux articles. Un compte-rendu d’expérience, publié par la 
Fondation suisse des téléthèses, qui présente la fonction de prédiction de mots et a étudié le 
seuil, le point mort à partir duquel il est pertinent d’utiliser un logiciel de prédiction de mots. 
Cette recherche prend en compte WordQ, ce qui aurait pu s’avérer très riche, mais elle traite 
de technique pure, du nombre de frappes par minute qu’il est possible d’atteindre avec ou sans 
le logiciel et en fonction de l’outil utilisé (clavier, clavier à l’écran, défilement, contacteur, 
HeadMouse (souris dirigée par des pressions du front),...). J’y ai relevé cependant quelques 
aspects intéressants sur le principe de fonctionnement de ce type de logiciels. Torrent & 
Leuba (2009), les auteurs, énumèrent les points qui peuvent être pris en compte dans la 
prédiction des mots, ainsi que dans l’ordre de leur présentation à l’utilisateur:
- La fréquence: «Les mots proposés sont choisis en priorité par rapport à leur 
probabilité d’occurrence», que ce soit dans la langue française ou dans le langage de 
l’utilisateur».
- Le lien sémantique et syntaxique: Le système «prend en compte une partie du sens et 
de la grammaire de la langue courante». 
- La prédiction du mot suivant: «Plus un mot est utilisé dans un certain contexte, 
précédé d’un certain mot, plus sa probabilité d’apparition sera forte, à la suite de ce 
même mot» (p.4).
Les auteurs relèvent également une limite de la fonction de prédiction de mots, celle de la 
surcharge cognitive entraînée par la recherche du mot voulu et donc d’une baisse potentielle 
de la vitesse de saisie. «Il existe une multitude de logiciels de prédiction de mots, [...] mais 
tous respectent l’idée que «trop de prédictions tuent la prédiction»» (p.5). Plus précisément, 
Torrent & Leuba (2009) s’appuient sur la notion «d’empan mnésique, le nombre d’éléments 
maximum que notre mémoire de travail peut traiter en une fois» (p.5) pour conseiller de s’y 
référer dans le nombre de mots proposés afin d’optimiser le processus de prédiction. En 
l'occurrence, cet empan mnésique se compose de cinq à sept éléments selon les individus.
Le deuxième écrit qui a retenu mon attention est à nouveau totalement orienté sur les 
situations de handicaps moteurs. Il s’agit d’une présentation du système de prédiction de mots 
de la plateforme de communication alternative (PCA), un logiciel d’aide à la communication 
pour personnes handicapées. «La PCA dans sa version orthographique est principalement 
destinée aux personnes possédant une bonne maîtrise de l’écrit, mais qui souffrent de sévères 
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troubles moteurs les empêchant de la mettre en œuvre naturellement» (Blache & Rauzy, 2007, 
p.4). L’article présente la prédiction de mots de ce logiciel francophone de manière très 
détaillée, présentant les outils (lexicaux, algorithmiques et informatiques) sur lesquels le 
système s’appuie, puis une évaluation de son efficacité. J’imagine bien que le logiciel WordQ 
doit être un peu différent, mais au niveau des principes de fonctionnement, le transfert est 
possible et c’est de loin l’article le plus accessible que j’aie trouvé à ce sujet.
La prédiction de mots (de PCA ou similaire) s’appuie en premier lieu sur un lexique général 
de mots. Celui de PCA comporte 320 000 formes orthographiques différentes et fournit 
également pour chaque entrée la forme phonétique, la catégorie morphosyntaxique, le lemme 
(unité sémantique) et la fréquence d’usage (calculée sur la base d’un corpus d’articles de 
quotidiens) (Blache & Rauzy, 2007, p.8). Les différents lexiques et algorithmes travaillent 
chronologiquement du plus large au plus précis. Concrètement, le premier niveau «est de 
proposer les mots les plus fréquents sur la base des informations de fréquence d’usage 
contenues dans le lexique général», ainsi que dans le lexique de l’utilisateur, en constante 
évolution. Puis, le «module de prédiction morphosyntaxique vient modifier les fréquences 
lexicales en fonction du contexte syntaxique du mot en cours de saisie» (p.7). Il est à préciser 
que la prédiction de mots de PCA, ne se destinant pas à des personnes rencontrant des 
problèmes cognitifs liés à l’écriture, ne tient pas compte d’erreurs possibles ou de la 
phonétique pour ses prédictions, contrairement à WordQ, qui ajoute ce niveau de prédiction 
aux trois autres.
3. Pratique observée
Suite à la revue de littérature et au cadre théorique, le deuxième et principal axe 
d’exploration a consisté en une pratique observée qui s’est déroulée dans la classe dans 
laquelle j’exerce actuellement. Il s’est agi de mettre sur pied un dispositif d’enseignement de 
la production écrite incluant le logiciel WordQ, de l’expérimenter en classe et de récolter des 
traces rendant compte de l’utilisation que font les élèves du logiciel et de l’évolution de leurs 
écrits. 
3.1. Dispositif d’enseignement de la production écrite
Malgré l’hétérogénéité des niveaux des neuf élèves de la classe, il me tient à coeur de 
proposer à tous un enseignement de la production écrite, en différenciant les modalités et les 
attentes selon les élèves. Il s’agit d’un enseignement quasiment individualisé, mais sur un 
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thème commun à la classe que je privilégie le plus souvent possible dans ma pratique pour des 
raisons, entre autres, de cohésion du groupe et de valorisation des élèves. J’ai donc imaginé 
une activité autour de l’écriture de contes sur l’ensemble de l’année scolaire et impliquant 
toute la classe. Les mois de septembre et octobre ont été consacrés à la lecture de contes et à 
la découverte de leur structure et des éléments qui s’y retrouvent systématiquement. Puis en 
novembre, les élèves ont commencé à inventer des contes (en groupe-classe ou en sous-
groupes) dont la rédaction était prise en charge par l’enseignante. Le mois de décembre a été 
consacré à la découverte du logiciel WordQ dans le cadre du résumé d’un conte «classique» 
connu, avec l’étayage de l’enseignante. Le mois de janvier a permis aux élèves de créer leurs 
premiers petits contes seuls ou par deux à l’ordinateur, avec le logiciel WordQ et l’aide de 
l’enseignante toujours. De février à avril, ils ont eu l’occasion de créer une série d’autres 
contes, seuls ou en duos toujours, mais de manière totalement autonome (par rapport à 
l’enseignante) en utilisant le logiciel WordQ. 
Concrètement, j’ai créé sur le traitement de texte Pages de la suite iWork d’Apple un modèle 
de document9  présentant des zones d’écriture sous forme de cadres reprenant les sept 
éléments typiques d’un conte (héros, lieu, problème ou quête, obstacle, aide, objet magique, 
fin ou dénouement). Chaque cadre est identifié par un pictogramme et le nom écrit de 
l’élément qu’il représente. L’élève ou le duo complète les cadres dans l’ordre qui lui plaît et 
peut ensuite les déplacer si cela s’avère nécessaire pour structurer le scénario de l’histoire. Le 
logiciel WordQ est utilisé pendant toutes les étapes de l’écriture du conte.
Tous ces travaux ont pris place dans un contexte particulier de correspondance (plus ou moins 
régulière) avec les enfants de l’internat-école Beog Neeré10 à Ouagadougou au Burkina Faso. 
Les contes créés, ainsi que des lettres ont été envoyés régulièrement et il était prévu avec les 
éducatrices que les enfants du centre Beog Neeré envoient également des contes de leur cru 
en Suisse. 
3.2. Élèves observés
Comme j’ai eu l’occasion de le dire plus haut, l’hétérogénéité des niveaux scolaires des 
élèves de la classe n’empêche pas de travailler sur une thématique commune, mais implique 
une adaptation du dispositif. Le logiciel a été utilisé par tous les élèves, mais les modalités de 
cette utilisation variaient sensiblement et corolairement, les effets sur la production écrite 
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9 Voir annexe 3
10 http://www.nouvelle-planete.ch/fr/jumelages/134-strassenkinder-burkina-faso
également. Afin d’obtenir des données cohérentes et comparables entre elles, j’ai donc pris 
l’option de n’observer que certains élèves. Mon choix s’est porté sur trois élèves qui ont 
comme point commun d’être déjà lecteurs et de posséder une petite autonomie envers l’écrit. 
Ils ont développé des connaissances et des compétences sur la langue écrite, connaissent les 
notions de phrase, de nom, de verbe, de genre et de nombre. Tous les trois sont cependant 
assez réticents à l’idée d’écrire sans modèle et rencontrent de grandes difficultés dans cet 
exercice. 
3.2.1. David
David, 12 ans 8 mois, est un garçon calme et discret. Il montre très peu de confiance en 
lui, se dévalorise beaucoup. C’est un garçon qui a le souci de bien faire, mais surtout pour 
faire plaisir à l’enseignante et ne pas faire de vagues. Il est attentif aux réactions de son 
entourage, toujours à l’écoute et prêt à aider ses camarades, mais s’exprime peu, surtout sur 
lui-même. Il est très secret et reste le plus souvent dans la maîtrise à l’école. David a une 
bonne compréhension verbale et s’exprime dans un langage oral simple, mais fonctionnel. Il 
lit sans problèmes de petits textes d’une demi-page ou plus, en saisit le sens général, mais pas 
toujours les aspects plus fins. Il écrit volontiers à la main, possède une jolie écriture, mais ne 
se fait pas confiance pour produire un texte sans modèle et reste souvent bloqué, disant alors 
qu’il manque d’idées.
3.2.2. Yves
Yves, 13 ans 7 mois, est un garçon curieux, qui apprécie le contact avec l’adulte. 
Porteur de traits psychotiques, il est angoissé, supporte mal le changement et l’imprévu. Il a 
développé des gestes répétitifs proches des tics, montre des mouvements de mains 
stéréotypés, liés à des mordillements des articulations des doigts en cas d’anxiété. Yves a une 
bonne compréhension verbale, il comprend et peut utiliser un large vocabulaire. Il s’exprime 
volontiers, mais peine à réguler le débit de ses productions verbales, alternant trop grande 
rapidité et bégaiements. De plus, Yves peine à gérer le versant pragmatique de sa 
communication orale, en lien avec ses difficultés relationnelles, il ne tient pas compte de son 
interlocuteur, se répète et ne structure que peu son message. Yves lit et comprend des textes 
d’une longueur d’une page environ sans difficultés, il retient bien ce qu’il lit. Une tension et 
un tonus musculaire trop forts l’handicapent en matière de motricité fine, le geste d’écriture 
lui est difficile, il écrit lentement, dans une écriture scripte tout juste déchiffrable. Pourtant, 
Yves produit volontiers de courts écrits de son cru, de manière plutôt phonétique. Il est suivi 
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en ergothérapie et poursuit dans ce cadre ainsi qu’en classe un apprentissage de la saisie au 
clavier (avec Tap’Touche). Il est à l’aise avec l’ordinateur, bien que se montrant un peu 
impatient et brusque parfois.
3.2.3. Raphaël
Raphaël, 11 ans 11 mois, est un garçon vif et plein d’humour. Il aime être au centre de 
l’attention et supporte mal la frustration. Il semble qu’il manque souvent de confiance en lui et 
mette ainsi beaucoup d’énergie à éviter les situations susceptibles de le mettre en position de 
faiblesse. Il présente des traits psychotiques également, recherche en permanence la fonction 
cadrante chez l’adulte par un comportement un peu provocateur, tout en supportant mal la 
confrontation directe. Il semble rarement attentif en classe, mais écoute et retient énormément 
de choses, tout en peinant à montrer ses compétences en situation de production quelle qu’elle 
soit. Raphaël possède un bon langage oral, une syntaxe le plus souvent correcte et un 
vocabulaire évolué, ainsi qu’une très bonne compréhension, et ceci bien que la langue 
maternelle et parlée à la maison soit le portugais. Il rencontre cependant des difficultés de 
prononciation et de discrimination avec certains sons (an-on, eu-o,...). Il aime s’exprimer, 
raconter, poser des questions et argumenter sur les sujets qui le passionnent, comme les 
hélicoptères télécommandés, les sous-marins ou encore le fonctionnement de l’internet. 
Raphaël lit et comprend de petits romans, pour autant qu’il soit intéressé. Il possède de 
bonnes connaissances sur la langue écrite, a une imagination débordante, mais refuse 
systématiquement de produire de l’écrit, s’opposant violemment à toute tâche s’en 
approchant, au point d’en arriver aux larmes souvent. 
3.3. Dispositif de récolte de traces
Pour créer un corpus de données, il m’a fallu récolter des traces attestant de la manière 
dont les élèves utilisaient le logiciel WordQ, ainsi que de l’évolution de leurs productions 
écrites. La récolte de traces s’est déroulée sur une période de huit semaines d’école. Cela 
constitue une période relativement courte pour prétendre s’intéresser à une quelconque 
évolution, et j’en étais bien consciente. Cependant, ce délai était le maximum qu’il m’était 
possible d’y consacrer dans l’année scolaire et également dans le temps que je m’étais fixé 
pour ce travail. Une période de deux mois permet toutefois bel et bien de relever une 
évolution, mais il est difficile de déterminer précisément les causes de celle-ci et d’exclure 
certains biais sur une si courte durée. 
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Concrètement, j’ai proposé à David, Yves et Raphaël de prendre deux moments de 30 minutes 
chaque semaine pour écrire des contes pendant les périodes consacrées aux activités de 
français et de mathématiques sous forme de plan de travail. Leurs camarades, eux, ont 
travaillé en duos un après-midi par semaine. Cette tâche d’écriture a d’ailleurs été intégrée au 
plan de travail comme une tâche de la semaine, afin de ne pas surcharger les trois élèves. Ils 
ont travaillé sur un ordinateur portable équipé du logiciel WordQ, installé à une grande table 
au fond de la classe. Durant chacun de ces moments, une caméra, placée sur un trépied 
derrière le siège de l’élève capturait ce qui se passait à l’écran de l’ordinateur (écriture de 
l’élève, prédictions de mots du logiciel, choix de l’élève), ainsi que les sons (paroles de 
l’élève, paroles du logiciel). De plus, j’ai conservé, pour analyse, une version non retravaillée 
de chaque texte produit. Au terme des huit semaines, je prévoyais donc d’avoir réuni huit 
textes de chaque élève et environ une heure de bande vidéo de la création de chaque conte, 
soit vingt-quatre textes et autant d’heures de film.
3.4. Exploitation des traces, création du corpus de données
Une fois les traces collectées, et déjà en cours de route, il m’a fallu en extraire les 
éléments significatifs pour répondre à la question que je me posais et les rendre exploitables 
pour une analyse et une discussion. Pour cela, je me suis appuyée sur les critères définissant la 
qualité d’une production écrite que j’ai eu l’occasion de développer plus haut (chapitre 2.1), je 
les ai formalisés sous forme de dix indicateurs observables. Trois d’entre eux avaient trait au 
contenu, à la pensée et à l’expression de l’auteur:
- Dans le texte, les éléments (personnages, lieux, objets) ne sont pas directement repris 
d’un conte (ou autre fiction) existant.
- La présence d’informations descriptives ou explicatives plus ou moins détaillées au 
sujet des différents éléments (personnages, lieux, objets,...).
- L’absence de rupture (ou d’impossibilité) dans l’enchaînement des événements. 
Les autres touchaient au code et aux normes de l’écrit:
- Le texte est formé de plusieurs phrases, avec majuscule et point.
- La présence d’un sujet et d’un verbe conjugué dans chaque phrase.
- Les pronoms (personnels et possessifs surtout) sont utilisés correctement.
- La présence de phrases complexes (subordonnées, relatives,...) dans le texte.
- Les mots sont orthographiés correctement.
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- Les groupes nominaux (déterminant + nom + éventuellement adjectif) sont accordés 
en genre et en nombre (surtout).
- Les verbes sont accordés avec leurs sujets.
Pour chaque texte produit par un des trois élèves observés, je voulais documenter chacun de 
ces indicateurs, j’ai également relevé systématiquement le nombre de caractères, de mots et si 
possible de phrases qui composaient le texte en question.
Avec les bandes vidéos, j’ai procédé d’une manière plus ouverte. En effet, il ne s’agissait pas 
de chercher quelque chose d’attendu en fonction de critères établis, mais de rendre compte de 
l’utilisation que les élèves font de l’ordinateur et du logiciel WordQ, de montrer de quelle 
manière les deux interagissent et quelle peut être l’évolution de ces interactions. Je n’avais 
donc pas de critères, mais une liste d’aspects à observer pour qualifier les interactions 
«élèves-logiciel(s)» lors de la production écrite. J’ai donc visionné les bandes vidéos en 
relevant tous les aspects intéressants, ainsi que le timing dans un tableau reprenant les 
rubriques suivantes:
- Les paroles de l’élève qui verbalise ce qu’il «va» écrire (en son). (Nécessite de 
demander expressément à l’élève de le faire.)
- Les actions de l’élève qui saisit au clavier (visibles sur l’écran de l’ordinateur).
- Les propositions du logiciel (visibles sur l’écran de l’ordinateur et parfois en son).
- Les actions de l’élève qui sélectionne (ou pas) une proposition du logiciel (sur 
l’écran de l’ordinateur).
- Les mots écrits (sur l’écran de l’ordinateur).
- Les paroles du logiciel qui fournit un feed-back sonore (en son).
En complétant progressivement les tableaux, j’ai pu assez rapidement relever des régularités, 
mettre en lumière des phénomènes significatifs qui ont lieu durant ces moments de rédaction 
et observer des différences interindividuelles dans l’appréhension des diverses fonctions du 
logiciel WordQ (prédiction de mot, rétroaction vocale,...).
3.5. Expérimentation
La phase d’expérimentation s’est déroulée sur huit semaines d’école, du 6 février au 5 
avril 2012. Chacun des trois élèves observés a produit un petit conte par semaine à 
l’ordinateur tout en étant filmé. Dans l’ensemble, tout s’est passé comme je l’avais prévu et 
j’ai pu réunir le corpus de traces voulu sans rencontrer trop de difficultés. 
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Au moment de débuter cette pratique observée, un point me causait quelques inquiétudes. Il 
s’agissait de la motivation, sur le long terme, des élèves, à effectuer la tâche relativement 
coûteuse en efforts que j’allais leur demander. Il s’est avéré que cela n’a pas posé de 
problèmes. Bien évidemment, la motivation et l’investissement des élèves ont varié au cours 
des deux mois d’observation, mais pas de manière significative et pas, comme je l’avais 
craint, en diminution constante au point de devenir problématiques.
Les aspects techniques de la récolte de traces m’inquiétaient également. J’ai effectivement dû 
faire face à quelques imprévus, que j’ai pu régler à chaque fois avant qu’ils ne mettent en péril 
tout le processus expérimental. Lors d’une des premières prises, par stress sans doute, j’ai 
oublié de lancer l’enregistrement et il me manque donc une séquence de trente minutes. Cela 
ne s’est heureusement plus reproduit. Quelques semaines plus tard, la caméra appartenant à 
l’école que j’utilisais pour les prises vidéos est tombée en panne, il n’était plus possible de 
décharger les séquences sur l’ordinateur. Heureusement, le support étant des cassettes mini dv, 
j’ai pu emprunter une caméra à une connaissance, ce qui m’a permis dans un premier temps 
de décharger les images en cours, puis de poursuivre mon travail pour la suite. J’ai malgré 
tout perdu une séquence de trente minutes lors de toutes ces manipulations. Il m’a ensuite 
fallu trouver une caméra pour poursuivre les prises de vues en classe, c’est une de mes 
collègues qui m’a prêté la sienne. Je n’ai par la suite plus rencontré de difficultés majeures. 
Le logiciel WordQ et le traitement de texte Pages ont fonctionné le plus souvent de manière 
optimale. J’ai parfois dû redémarrer l’ordinateur pour pallier à un bogue du logiciel WordQ 
qui n’affichait pas les prédictions de mots. Cela n’a jamais causé plus de problèmes que 
quelques minutes de retard. Il est également arrivé qu’un élève en tentant de faire une 
manipulation sur les cadres d’écriture du traitement de texte fasse «planter» l’ordinateur au 
point qu’il faille l’éteindre. Le travail n’avait pas été enregistré et a été perdu, mais il était 
heureusement enregistré sur les bandes vidéos. J’ai donc dû visionner la bande lors d’une 
pause afin de réécrire pour l’élève le début de son texte, pour qu’il puisse poursuivre ensuite.
Enfin, la plus grande difficulté que j’ai rencontrée a été la somme de travail et le temps à 
consacrer à l’analyse des vidéos et à la création du compte-rendu écrit de chaque séquence de 
trente minutes. Il me fallait le faire au fur et à mesure pour ne pas laisser le travail 
s’accumuler et cela me demandait une vingtaine d’heures par semaine. Il s’agit vraiment d’un 
travail très lourd et l’assumer en plus de toutes les autres tâches a été spécialement compliqué 
et pénible. J’ai réussi à «tenir le rythme» et je pense que cela est positif, j’ai pu ensuite me 
consacrer aux résultats assez rapidement.
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Concernant les élèves, enfin, ils ont été très collaborants, plus ou moins enthousiastes selon 
les semaines, mais toujours motivés à aller travailler à l’ordinateur. Je n’avais 
malheureusement pas la possibilité (ni en locaux, ni en ressources humaines) de leur proposer 
de travailler en individuel au calme, ils ont rédigé leurs textes au fond de la classe avec les 
autres élèves qui travaillaient et l’enseignante qui parlait à quelques mètres. Cet impératif de 
place et la présence des autres élèves a eu une conséquence sur la récolte de données. J’avais 
prévu de demander expressément à l’élève qui rédigeait son conte de verbaliser, à haute voix 
ce qu’il voulait écrire, dans l’idée d’avoir l’information, via les bandes vidéos, sur les idées de 
l’élève et l’éventuelle influence des propositions du logiciel WordQ. Je me suis rendu compte 
très vite que les élèves ne le faisaient pas spontanément et j’ai décidé de ne pas le leur 
demander parce que j’estimais que je leur imposais déjà passablement de choses (les moments 
fixes pour écrire, la caméra, la présence des camarades,...). Au final, je ne peux pas vraiment 
dire que ce soit une perte d’information que de ne pas avoir cet apport verbal des élèves, le 
contexte et l’observation permettent aisément de remarquer si l’élève a été influencé par le 
logiciel dans ses idées. J’ai donc relevé relativement peu de paroles des élèves, mais j’y vois 
un avantage par contre, c’est qu’il s’agit vraiment de messages verbaux très spontanés, qui 
fournissent des renseignements riches sur l’état d’esprit de l’élève. 
Les trois élèves que j’avais décidé d’observer n’ont heureusement pas été trop souvent 
absents durant la période d’observation, ce qui aurait pu s’avérer problématique. Seul un 
élève, Raphaël, a été malade trois jours lors de la dernière semaine, avant les vacances de 
Pâques. J’ai décidé de ne pas «rattraper» cela par la suite. En effet, il me fallait passer à autre 
chose, que ce soit au niveau de l’avancée de ce travail ou dans les activités en classe avec les 
élèves. J’ai estimé que les observations sur sept semaines que j’avais réunies pour cet élève 
seraient suffisantes.
Pour ma récolte de traces, l’activité de l’élève se devait d’être autonome ou quasiment 
autonome et l’observation se limitait au premier jet de l’histoire. Par la suite et autant que le 
temps à disposition le permettait, j’ai proposé aux élèves de corriger les erreurs qui restaient 
dans les histoires terminées, tâche que j’ai effectuée avec eux à l’ordinateur mais sans WordQ. 
Puis l’élève avait la possibilité de travailler la mise en page de son conte et de l’imprimer. Les 
élèves qui n’étaient pas concernés par l’observation ont également produit des histoires avec 
WordQ, le plus souvent avec l’aide partielle de l’adulte, ils ont également pu mettre leur texte 
en page et l’imprimer. Parfois, des illustrations ont été réalisées sous forme de dessins. J’ai 
organisé ensuite plusieurs moments de lectures des contes des élèves. Chacun avait d’abord la 
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possibilité d’accepter ou pas que son conte soit lu (personne n’a jamais refusé), puis je lisais 
le conte et je montrais les éventuels dessins. J’avais simplement donné comme consigne que 
les commentaires devraient être positifs ou constructifs afin de ne pas décourager l’auteur de 
poursuivre sa création. Lors du premier moment, les élèves ont spontanément eu la réaction 
d’applaudir à la fin de la lecture, ce qui est devenu une habitude et une grande motivation 
pour les écrivains en herbe. Au mois de mars, une première lettre est enfin arrivée du Burkina 
Faso, après que nous en avons envoyé quatre, avec à chaque fois les contes écrits par les 
élèves. Nos correspondants nous faisaient parvenir une demi-douzaine de contes écrits par 
leurs soins, inventés ou issus de la tradition orale burkinabée. Ces contes ont été lus ou ont 
fait l’objet d’une activité autour de la compréhension en lecture après retranscription 
dactylographiée. Ils ont également fait l’objet de discussions avec les élèves. C’est lors de ces 
moments que s’est imposée l’idée de réunir certains textes des élèves et des enfants de 
Ouagadougou dans un livre «qu’on pourrait vendre à des gens». Le projet est en cours et un 
petit livre11 devrait être imprimé et vendu d’ici l’été, au bénéfice du centre Beog Neeré bien 
sûr.
4. Résultats
4.1. Condensation des résultats
Une fois les données réunies, il me fallait en faire ressortir les aspects les plus 
significatifs, et surtout, les constatations susceptibles de fournir des éléments de réponse à la 
question de recherche. De larges extraits du corpus de données, incluant tous les textes 
produits12 et plusieurs grilles d’analyse des bandes vidéos13 concernant chacun des trois 
élèves observés sont consultables en fin de travail. 
J’ai tout d’abord extrait les éléments significatifs des données récoltées. J’entends par là que 
j’ai retenu les aspects qui revenaient avec une certaine régularité ou au contraire qui 
surprenaient par leur particularité. Je les ai mis en évidence de différentes couleurs pour les 
retrouver tout au long des huit contes produits par les élèves. J’ai donc pu constater 
l’évolution de ces aspects sur la durée, les changements qui intervenaient ou pas dans les 
agissements des élèves ou dans les textes qu’ils produisaient. 
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11 Voir annexe 10
12 Voir annexes 4 à 6
13 Voir annexes 7 à 9
J’ai ensuite mis ces résultats significatifs en regard des critères d’amélioration d’une 
production écrite. Pour rappel, ces différents items se classent en deux catégories:
Ceux qui ont trait au contenu, aux idées et à l’expression de l’élève:
- l’originalité des divers éléments du conte, le fait qu’ils ne soient pas repris d’une 
histoire déjà existante,
- la présence et la précision des détails descriptifs et explicatifs,
- l’enchaînement logique et compréhensible pour le lecteur des éléments et 
événements,
- la variété du lexique, des mots choisis.
Les autres critères concernent le code, les aspects normatifs et conventionnels de la 
communication écrite:
- le découpage du texte en phrases, avec des majuscules et des points,
- la construction correcte de ces phrases,
- la présence de subordonnées ou d’autres phrases complexes qui fluidifient le style et 
évitent les répétitions,
- l’orthographe correcte au niveau des mots,
- le respect des accords du groupe nominal et du verbe.
Je vais donc présenter ici les principaux résultats, pour les trois élèves observés, en rapport 
avec les effets sur chacun de ces domaines et critères.
4.1.1. Contenu, idées et envie de s’exprimer
Quand on pense au contenu d’un texte et à l’expression personnelle par l’écrit, un des 
premiers aspects auquel on peut s’intéresser est la longueur du message produit. En effet, dans 
la majorité des cas, un scripteur qui a des idées et qui cherche à les exprimer produit un texte 
d’une longueur minimale, liée ici aux éléments demandés pour créer un conte. Dans les contes 
produits par les élèves, le nombre de caractères se situe entre 475 et 1009, espaces compris. 
C’est une fourchette relativement large, mais le graphique ci-dessous montre qu’il n’existe 
pas de variation significative du nombre de caractères en fonction de l’élève. Pour aucun des 
trois élèves on n’observe d’augmentation ou de diminution sensible de la longueur des textes 
sur les huit semaines d’expérimentation. Il s’agit plutôt de variations liées au contexte et aux 
aléas (humeur, concentration, temps à disposition,...). Le nombre de caractères en moyenne, 
tous élèves confondus est de 763.8 caractères.
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Sur les trois élèves, deux ont beaucoup d’idées et semblent motivés à les mettre par écrit.
C’est le cas de Yves. Il aime écrire des contes, il se montre motivé et plutôt fier de ses 
productions. Il apprécie particulièrement le fait de le faire seul.
Conte 1/2 - le 7 février 2012
23’41: L’élève écrit «tout finie bien est l’histoire est fini». 
24’46: L’élève répète «Fini!» avec un geste joyeux des mains.
24’50: L’élève écrit «créé (en regardant les propositions) par Yves. 
tout seul», met un point.
En général, Yves semble savoir assez bien ce qu’il a envie d’écrire, il ne manque pas d’idées, 
mais semble rechercher une sorte de validation auprès de l’enseignante. Il l’appelle souvent 
pour lui exposer ce qu’il veut écrire.
Le retour sonore du logiciel donne également une possibilité à Yves de prendre la mesure de 
ce qu’il écrit. Il semble que cela provoque une grande émotion chez lui, du moins au début. 
Yves est très impressionné par le retour sonore sur la phrase entière. Il l’écoute en se tortillant 
sur son siège, en respirant fort et en secouant les mains. Il est visiblement trop ému pour 
prendre en compte des erreurs ou améliorations éventuelles, mais semble apprécier et poursuit 
son travail ensuite. Il semble que le retour sur le texte produit aide Yves à imaginer la suite de 
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son histoire. D’autres fois, il relit lui-même ce qu’il a écrit, parfois à haute voix, dans le même 
but.
Concernant les détails apportés sur les éléments du conte, on constate qu’au début, Yves 
amène les informations de manière assez embrouillée. Il a beaucoup d’idées qu’il lie par de 
multiples connecteurs de causalité, il donne des détails très précis, mais omet souvent des 
informations pourtant essentielles à la compréhension. 
«[...] il va travailler au garage pour réparer la voiture et changer de 
pièce qui sont foutu parce que il y a des fouine qui mange les tuyaux 
alors il faut que le garagiste doive réparer la voiture pour qui va a 
l’expertise pour l’expertiser la voiture [...].» (conte 1, 7 février 2012)
 À mesure que la structure du texte s’améliore, grâce entre autres à l’utilisation des cadres, les 
éléments sont amenés différemment. On remarque qu’il place plus de descriptions, dont la 
plupart sur des éléments centraux du texte et qu’il donne un peu moins d’informations sur 
l’enchaînement des événements. Vers la fin, des éléments descriptifs ou explicatifs plus 
originaux apparaissent. Ils sont le plus souvent bien amenés et apportent quelque chose au 
texte.
Raphaël, également, se montre bien motivé dès le début de l’expérimentation, il montre une 
attitude plutôt positive, surtout par rapport à celle qu’il peut avoir habituellement face aux 
tâches scolaires imposées. La motivation est cependant irrégulière, elle s’essouffle un peu vers 
la fin de la rédaction de chaque conte, mais reprend pour le conte suivant. 
Raphaël a le plus souvent beaucoup d’idées, il lui arrive même de s’enthousiasmer sur ses 
idées et d’anticiper l’intérêt et la qualité de son histoire terminée.
Conte 3 - le 21 février 2012
4’29: L’élève vient de relire la première partie de son conte et de 
débuter la suite. Il dit, à voix basse «Wooh, c’est trop bien, l’histoire 
des toupies!».
34’04: L’élève est stressé pour finir son histoire et assez excité. Il dit à 
haute voix, tout en écrivant, «Ooh, j’ai fait une énorme histoire!».
Raphaël semble également plus disposé à écrire du fait de l’aide que lui fournit le logiciel. Il 
l’investit tout de suite comme un facilitateur, il lui parle même parfois par la suite et l’utilise 
systématiquement de la manière qu’il trouve la plus efficace pour lui.
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Conte 2 - le 16 février 2012
11’49: L’élève a ajouté une lettre et une partie du texte s’est effacée 
(car elle était sélectionnée). L’élève s’adresse à l’ordinateur et dit 
«T’as foutu quoi encore?»
12’36: L’élève appelle l’enseignante: «Madame, ça a effacé c’que 
j’avais fait... ooh...», l’enseignante vient et annule l’action en cause.
Mais il le laisse aussi à sa place et à son statut de machine. Il s’en amuse parfois et rigole de 
sa «logique de machine».
Conte 3 - le 21 février 2012
28’20: L’élève a écrit une ligne entière de lettres diverses qui se 
suivent, puis il met un espace.
28’30: La synthèse vocale prononce la suite de lettres.
28’50: L’élève éclate de rire en écoutant le retour sonore de la suite 
de lettres, il dit «Oooh c’est trop drôle, c’que ça peut être con 
c’t’ordi!»
Raphaël a beaucoup d’idées, mais se soucie malgré tout du regard des autres sur sa 
production. Il n’apprécie pas les retours sonores sur les phrases qu’il a écrites. 
Conte 5 - le 15 mars 2012
7’30: Après avoir ajouté un point et juste avant que le retour sonore 
ne commence, dit «Maintenant ça va être la partie qu’j’déteste le 
plus...».
Apparemment, le fait que ses camarades puissent entendre ce retour sonore en est une des 
raisons. Plus tard, Raphaël trouve comment il est possible de couper le son lors des retours 
sonores et le fait très souvent. 
Si on s’intéresse à la présence ou non d’informations descriptives ou explicatives et à la 
précision de celles-ci, on remarque que Raphaël intègre volontiers des informations et des 
précisions dans son texte et ceci dès le début. Il s’agit soit de renseignements de type 
descriptif sur les personnages, soit d’informations explicatives et très détaillées sur 
l’enchaînement des événements et actions. Mais on voit qu’en fait, l’élève oscille entre ces 
deux tendances et n’est pas capable de se concentrer sur les deux aspects en parallèle dans un 
même texte. Il n’y a pas vraiment d’évolution sur la durée à ce sujet. On peut remarquer que 
sur la fin les informations deviennent de plus en plus détaillées.
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David, lui, passe souvent plusieurs minutes sans écrire, il lui arrive de s’énerver parfois, il se 
plaint de ne pas arriver à écrire et de ne pas avoir d’idées. 
Conte 5 - le 12 mars 2012
11’11: L’élève se tourne vers la caméra, y jette un regard, puis se 
retourne. Il appuie ses coudes sur la table, met la tête dans les mains 
et se frappe plusieurs fois et assez fort sur le crâne avec les mains.
12’49: Suite au retour sonore sur sa phrase, l’élève dit à voix basse 
«C’est pourri mon histoire...», puis il répète encore «trop pourri... 
trop pourri...».
19’30: L’élève est arrêté depuis plusieurs minutes déjà, il chantonne, 
la tête appuyée dans les mains. Il dit doucement, d’une voix lasse 
«J’sais pas quoi faire, moi, même pas une idée, rien du tout!».
20’51: L’élève clique dans le cadre «lieu» et dit à voix basse «Ça 
s’passe où? J’sais pas...».
Il semble que David se mette beaucoup de pression par rapport au contenu de son histoire. Il a 
des idées et commence souvent à les mettre en texte, mais n’est apparemment pas satisfait. Il 
le dit à plusieurs reprises.
Conte 3 - le 21 février 2012
17’39: L’élève écrit «Le super héros (sélectionné dans les 
propositions)».
18’13: L’élève efface «Le super héros» d’un coup et chuchote «J’veux 
pas écrire ça, c’est bête!».
De manière générale, David semble faire un grand effort pour réfléchir, il se frotte la tête, se 
tape le front et soupire beaucoup. Il efface très souvent quelque chose qu’il a commencé à 
écrire, sans que ce soit d’une qualité (au niveau du français) moins bonne que le reste. Il lui 
arrive d’écrire une demi-phrase ou plus, puis d’effacer tout, d’un coup, en appuyant 
rapidement et nerveusement sur la touche «delete». Il écrit autre chose ensuite. C’est quelque 
chose que l’on peut constater tout au long des huit semaines chez cet élève, sans évolution 
particulière. 
Conte 3/1 - le 20 février 2012
16’18: Dans le cadre «lieu», l’élève écrit «sa ce passe dans la ville 
(regarde les propositions pour écrire) qui est méchant».
16’59: L’élève ajoute une majuscule à «sa», début de la phrase.
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17’11: L’élève écrit «il a des choses (sélectionné dans les 
propositions) étrenge».
17’35: L’élève clique sur le mot «étrange» dans les propositions.
17’46: L’élève écrit «il», s’arrête, efface d’un coup «qui est méchant 
il a des choses étrange il», en tapant très rapidement et nerveusement 
sur la touche «delete» du clavier.
18’02: L’élève écrit «de Payerne», efface «Payerne», écrit «Berne».
Pour cet élève, il apparaît que les outils utilisés (ordinateur, traitement de texte et WordQ) ne 
permettent pas de dépasser ses difficultés à définir le contenu de son écrit et à se sentir prêt à 
le communiquer. Le fait de pouvoir effacer facilement une partie de texte est abondamment 
exploité.
Le manque d’idées ou la dévalorisation de ces idées peuvent être mis en lien avec la précision 
et à la quantité d’informations descriptives ou explicatives que l’on trouve dans les textes de 
David. Il s’en tient au minimum, sans doute guidé principalement par les cadres. Il y a peu 
d’évolution visible à ce niveau-là durant les huit semaines. On remarque cependant, vers la 
fin, l’ajout de quelques descriptions plus ou moins précises et détaillées, surtout sur les 
personnages (principaux ou secondaires).
«Ils est toujours a la maison il va pas a l’école sa maman et mort. Son 
papa et mort mais sa grand maman habite a fribourg elle a 68 
ans.» (conte 6, 19 et 20 mars 2012) 
4.1.2. Influence de la prédiction de mots sur le contenu
Le logiciel WordQ propose un choix de mots en fonction de plusieurs critères. Le sens 
n’étant pas le premier, les propositions peuvent être assez éloignées au niveau sémantique de 
ce que l’élève cherchait à écrire. Il arrive que cela amène l’un ou l’autre élève à modifier son 
idée première et parfois toute l’orientation de son histoire. C’est arrivé deux ou trois fois à 
David.
Conte 3 - le 21 février 2012
18’45: Dans le cadre «objet magique», l’élève écrit «Il y a une 
bagaite», il écoute les 5 propositions de la prédiction de mots en 
passant la souris dessus, il écoute 2 fois la première proposition qui 
est «bagarre», puis il clique dessus. 
19’20: L’élève écrit «avec le chien et le chat», il réfléchit et met un 
point.
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Raphaël, lui aussi, se laisse parfois influencer par la prédiction pour le choix d’un mot auquel 
il n’avait pas pensé, et ceci dès le deuxième conte. Il est difficile cependant d’évaluer 
précisément quelle influence cela a sur le sens de l’histoire par rapport à l’idée première qu’il 
en avait. 
Conte 2/1 - le 13 février 2012
4’35: L’élève a écrit «un monstre qui manger»
4’38: L’élève écrit «des», il écoute toutes les propositions (choses, 
états, points, gens, femmes).
4’48: L’élève clique sur le mot «gens».
Néanmoins, au fil du temps, Raphaël se laisse parfois beaucoup influencer, jusqu’à écrire une 
demi-phrase en cliquant seulement sur des mots proposés. 
Conte 5/2 - le 15 mars 2012
3’40: L’élève écrit «car elle». Il regarde les propositions.
3’57: L’élève clique sur le mot «été».
4’00: L’élève clique sur le mot «mis».
4’04: L’élève clique sur le mot «dans».
4’07: L’élève clique sur le mot «une».
4’15: L’élève écrit «nav».
4’32: L’élève clique sur le mot «navette».
WordQ peut donc avoir une influence, au moins au niveau du choix lexical et éventuellement 
de sa diversité. Plus rarement, il peut même modifier le sens général de l’histoire, ou du moins 
faire émerger des idées nouvelles ou différentes. Néanmoins, cet effet reste faible et la plupart 
du temps, l’élève suit son idée et cherche uniquement le mot qu’il veut écrire dans la 
prédiction de mot, à l’image de Yves, qui n’a pas été une seule fois influencé par les 
propositions de WordQ tout au long de l’expérimentation.
4.1.3. Enchaînement et cohérence du contenu
Les vingt-trois contes produits proposent un enchaînement d’une logique et d’une 
cohérence acceptables. Parfois, le manque d’informations ou au contraire une suite 
ininterrompue d’éléments compliquent la compréhension, mais on peut dire que les trois 
élèves réussissent à imaginer des histoires «qui tiennent debout» et à les mettre en texte de 
manière compréhensible. Le système de cadres reprenant les éléments d’un conte et pouvant 
être déplacés par «glisser-déposer» a sans doute une influence dans ce domaine. J’avais 
imaginé que les élèves complèteraient les cadres puis les ordonneraient de manière à 
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structurer leur histoire. Dans les faits, deux élèves seulement, David et Yves, complètent les 
cadres, mais ne les déplacent jamais. Pour eux, les cadres servent bien à structurer le contenu, 
mais en amont, au niveau de l’émergence des idées et pas, comme je l’avais anticipé, au 
niveau de l’organisation ou de la réorganisation du texte. David et Yves construisent ainsi leur 
histoire en y ajoutant les éléments au fur et à mesure qu’ils atteignent les différents cadres 
dans le document informatique. Et la chronologie du conte, le déroulement de l’histoire 
suivent naturellement l’énumération de ces éléments, sans qu’il n’y ait de nécessité de les 
réordonner. Lors du premier conte, Yves n’utilise pas du tout le système des cadres et écrit 
tout «au kilomètre» dans le premier cadre. On ne peut pas dire que l’histoire manque alors de 
structure, mais il s’agit d’un enchaînement d’actions, toutes au même niveau et sans notion de 
début, de complication et de dénouement. Dès la deuxième semaine, sur conseil de 
l’enseignante, Yves complète les cadres. Cela l’oblige à apporter certains éléments constitutifs 
d’un texte narratif. Yves s’adresse souvent à l’enseignante pour être sûr qu’il écrit les bons 
éléments dans les bons cadres. 
On peut donc se demander si ce système de cadres n’a pas plus morcelé les contes, en 
«saucissonnant» en quelque sorte le contenu, que vraiment apporté une aide ou un soutien au 
niveau de la structuration du texte. C’est peut-être pour cela que Raphaël, lui, n’utilise à 
aucun moment ce système de cadres. Dès le premier conte et pour les six autres ensuite, il 
écrit en continu, toute l’histoire dans le premier cadre et éventuellement dans le deuxième s’il 
manque de place. Plusieurs fois, il remplit le premier cadre, puis déplace le dernier (fin, 
dénouement) juste en dessous du premier pour continuer, effaçant tous les autres au passage. 
Il est capable d’imaginer des histoires relativement bien structurées sans les cadres, et comme 
sa personnalité et sa créativité s’accommodent mal de ce genre de structures imposées, je n’ai 
pas jugé utile de l’amener à modifier sa manière de faire.
4.1.4. Aspect du code: découpage du texte en phrases
De manière très générale, on peut constater que deux élèves, Yves et Raphaël, 
rencontrent, à un moment donné, des difficultés au niveau du découpage de leur texte en 
phrases. Ils pensent leur conte en une longue chaîne de propositions et les posent les unes à la 
suite des autres, les liant par divers connecteurs, mais sans ponctuation. Pour Yves et David, 
ce sont les cadres qui les poussent à interrompre ce fil d’idées, pour en tirer un élément bien 
défini, puis changer de cadre, etc. À partir de ce moment-là, le découpage en phrases se fait 
assez naturellement et la fonction de WordQ qui donne un retour en synthèse vocale sur 
chaque phrase ponctuée d’un point permet une régulation de la longueur surtout et de la 
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construction de phrases. Pour Raphaël, qui n’utilise pas les cadres, mais qui peine aussi, dans 
un premier temps, à couper le fil de ses idées en phrases distinctes, c’est le retour en synthèse 
vocale de WordQ et la relecture de son texte qui l’amènent à ajouter, parfois après coup, des 
points et des majuscules, plus ou moins correctement placés.
Ces mêmes tendances en matière de découpage du texte en phrases peuvent être constatées si 
on s’intéresse, statistiquement, au nombre de phrases par conte.
 
On peut noter une évolution dans ce domaine, et ceci alors que le nombre de caractères ne 
varie pas sensiblement, comme démontré précédemment. Le nombre de phrases augmente 
régulièrement bien qu’assez faiblement tout au long des deux mois d’expérimentation. On le 
remarque principalement chez deux élèves (David et Yves) pour lesquels on constate une 
augmentation de 75% du nombre de phrases entre le premier et le dernier conte écrits.
Le nombre de phrases par texte nous amène à nous interroger sur la longueur de ces phrases. 
Il s’agit d’un autre des critères de qualité d’une production écrite, lié au style, c’est la 
complexité des phrases. Y a-t-il des tournures de types subordonnées qui permettent d’alléger 
et de fluidifier le texte? 
David ne se risque pas, en règle générale, à des tournures compliquées. Il structure son texte 
de manière assez semblable à l’oral, avec des phrases simples et courtes. Au fil des semaines, 
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on peut constater qu’il introduit de plus en plus de subordonnées, de deux au début jusqu’à 
sept ou huit dans les derniers textes. Dans l’utilisation de ces subordonnées, l’élève reste dans 
ce qu’il maîtrise et utilise uniquement le subordonnant «qui». 
«C’est l’histoire d’un lapin qui est au magasin de pâque. [...] Les 
lapins son des lapin de pâque qui son on chocolats. [...] Ils y avait des 
chiens qui son aller au magasin. [...] Il y avait un grand monstre qui 
est venu dans le magasin. [...] Ils y avait un grand lapin de pâque qui 
venait dans la ville il y avait des autres qui son dans le monde. 
[...]» (conte 8, 2 et 3 avril 2012)
Yves, lui, se lance, dans les premiers textes, dans des constructions très complexes, mais non 
maîtrisées.
«C’est les pirates qui sont dit ou se trouve le trésor, pour qui soit 
riche.» (conte 5, 12 et 15 mars 2012)
«[...] mais il a dit merci a Johnny pour ouvrir la porte dans la maison 
hantée.» (conte 8, 2 et 3 avril 2012)
Par la suite, il utilise moins de tournures complexes, mais celles qu’il utilise sont mieux 
maîtrisées et intégrées à des phrases correctement découpées. On constate également une 
évolution avec la diversification des connecteurs utilisés. Dans les textes du début, il y a, à de 
nombreuses reprises, «pour, pour, pour...» et dans les textes de la fin, on peut trouver «alors», 
«mais», «pour», «parce que», «où»,... Ces connecteurs sont presque toujours utilisés 
adéquatement.
Chez Raphaël, il n’y a pas vraiment d’évolution dans le temps du nombre de phrases 
complexes présentes dans chaque texte. Ce nombre est assez variable. Certains textes sont un 
enchaînement de tournures complexes et pas toujours maîtrisées, de phrases longues et parfois 
«biscornues». 
«Il était fière de sa toupie mais un jour un homme était méchant qui 
avait une grande toupie qui était la plus grand et la plus forte que les 
autres toupies qui petite mai petit coup de flamme était on panique 
mai sont dresseur il lui dit que tout va aller bien on va s’entrainer et 
va gagner la bataille.» (conte 3, 20 et 21 mars 2012)
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D’autres textes ont une construction beaucoup plus basique et sont plutôt composés d’une 
suite de phrases courtes et simples.
«C’est l’histoire de Paulo Rafael et Andy et de Damien et Jasmin c’est 
les quatre garçons les plus cool du village. C’est les plus courageux 
du village et les meilleurs amis. Mais un jour sans faire exprès lin des 
garçon casse le pied c’est Damien qui casse le pied. Mais les quatre 
garçons sont perturbé à cause de Damien.» (conte 1, 6 et 7 février 
2012)
Vers la fin, ces deux tendances tendent à s’équilibrer et à se rejoindre. On constate une 
amélioration dans la maîtrise des tournures. Les phrases sont moins complexes mais plus 
souvent correctes. Il y a une vraie diversification dans le choix des connecteurs et des 
conjonctions, qui sont également mieux adaptés et utilisés de manière le plus souvent 
adéquate.
En lien avec le découpage du texte en phrases, on touche à un aspect de convention, du code 
de l’écrit, celui de l’utilisation de la majuscule et du point. Il arrive aux trois élèves d’oublier 
l’un ou l’autre de ces éléments, mais on remarque que ces erreurs ont tendance à diminuer au 
fil des contes écrits. Ainsi, au début, David oublie fréquemment des majuscules ou des points, 
puis au fil des semaines, il oublie de moins en moins les majuscules. Il en manque jusqu’à 
quatre dans les premiers textes, puis une ou plus aucune vers la fin.
Pour Yves et Raphaël, il n’y a pas vraiment moins d’oublis, mais ces deux élèves les corrigent 
au moment où ils relisent ou reprennent leur texte. Le retour en synthèse vocale est une aide 
dans ce sens.
Yves, par exemple, est trop impressionné au début par le retour en synthèse vocale pour en 
tirer des améliorations pour son texte. Dès la deuxième moitié de l’expérimentation, il est 
capable d’écouter plus attentivement les retours sur les phrases et peut se rendre compte 
quand les phrases sont, par exemple, trop longues. Il peut ajouter de la ponctuation suite au 
retour sonore sur la phrase. Il est capable de le faire de manière correcte s’il est concentré, 
mais peut aussi le faire de manière totalement hasardeuse s’il est pressé de finir ou fatigué.
Conte 8/2 -  le 2 avril 2012
35’15: L’élève a écrit la phrase «Alors il rentre chez lui a la maison 
mais il a dit merci a Johnny pour ouvrir la porte dans la maison 
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hantée il et content de rentrez a la maison», il met un point, puis un 
espace.
35’20: La synthèse vocale relit la phrase en entier.
35’32: L’élève ajoute un point après «hantée» et une majuscule à «il». 
Il efface le mot «et» et écrit «est».
La relecture, à l’écran, peut aussi amener l’élève à corriger ses phrases, à l’image de Raphaël. 
Vers la fin, il relit plus facilement ce qu’il a écrit et peut alors commencer à corriger un 
minimum ses phrases (majuscules et points oubliés, puis accords simples,...). 
Conte 7/2 - le 27 mars 2012
14’55: L’élève a écrit «Un jour le méchant et allé chez le monsieur 
qui avait inventé le programme world Q le monsieur méchant a voler 
un portable qui était un macbook pro le gentil», il s’arrête.
14’58: L’élève revient en arrière dans la phrase, il ajoute un point 
après «macbook pro» et il ajoute une majuscule à «le». Puis il 
continue.
4.1.5. Aspect du code: orthographe des mots et accords
De manière générale et pour les trois élèves, on remarque qu’il reste peu d’erreurs 
d’orthographe au niveau des mots. Pour des textes de 145 mots en moyenne, on trouve 0.7 
nom et 4.1 verbes dont l’orthographe est incorrecte. On constate également des erreurs dans le 
choix ou l’orthographe de 5.7 homophones en moyenne. Comme nous le verrons plus loin, 
l’utilisation du logiciel WordQ et du traitement de texte, selon diverses modalités, est une des 
explications de ces chiffres.
Les accords, dans le groupe nominal et autour du verbe surtout, posent quelques problèmes. 
Les élèves doivent appliquer des règles qu’ils ont étudiées, mais les erreurs sont fréquentes. 
Cependant, le nombre d’erreurs dépend aussi beaucoup du nombre de verbes irréguliers ou de 
groupes nominaux au pluriel présents dans le texte. Yves a produit deux textes dans lesquels 
n’apparaît aucun pluriel, ce qui réduit le risque d’erreurs dans ce domaine-là à zéro. De 
manière générale chez les trois élèves, on remarque une diminution du nombre d’erreurs 
d’accords sur la durée, sans doute liée au fait que les élèves reprennent et corrigent davantage 
leur écrit.
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4.1.6. Prédiction de mots et orthographe (mots et accords)
La fonction de prédiction de mots et la possibilité d’écouter les propositions et de les 
sélectionner dans le cadre pour éviter d’avoir à les saisir a été utilisée par tous les élèves mais 
de manières très différentes. Je vais présenter ici les diverses modalités d’utilisation qui ont 
pu avoir une influence sur l’orthographe des mots.
Dès le premier conte, Yves est capable d’écrire beaucoup de mots correctement, mais il se 
retrouve parfois en difficulté du fait d’erreurs au niveau du langage oral. Il écrit le mot comme 
il croit l’entendre. Mais il arrive souvent à se corriger grâce à la prédiction de mots. 
Conte 2/1 - le 13 février 2012
12’30: L’élève écrit «sur», puis efface le «r» de «sur», il écrit 
«susca» (pour «jusqu’à»), il écoute le retour sonore, il efface jusqu’à 
«su», il réfléchit et attend plusieurs minutes.
16’11: L’élève écrit «sur», il attend.
17’46: L’élève écrit «sca», il écoute le retour sonore pour «sur sca», 
il efface «sur sca», il écrit «jusca». Il regarde les propositions et écrit 
«jusqu’à haut sommets».
Quand il ne sait pas comment orthographier un mot, il se montre assez créatif dans ses essais. 
Conte 4/2 - le 6 mars 2012
27’41: L’élève écrit «Un téléphone (en regardant les propositions) 
sepial», il ne met pas d’espace et n’obtient pas de retour sonore. Il 
efface «sepial» et écrit «sepsial». 
28’43: L’élève regarde les propositions («spécial» est en quatrième). 
Il efface «sepsial» et écrit «spécial» en regardant la proposition. Il 
met un espace et obtient le retour sonore.
Tout au long de l’expérimentation, Yves utilise extrêmement peu la sélection de mots prédits. 
C’est-à-dire qu’il sélectionne très peu de mots en cliquant dessus ou en saisissant le numéro 
parmi les cinq proposés dans le cadre. En moyenne, Yves sélectionne entre 2 et 3 mots par 
conte, parfois aucun. Par contre, il regarde beaucoup les propositions, les écoute parfois et les 
copie. S’il a écrit un mot faux, il le cherche dans les prédictions. S’il le trouve dans les 
propositions, il ne le sélectionne pas, mais l’observe. Puis, il efface ce qu’il avait écrit et 
réécrit (de mémoire ou en regardant) le mot correct. 
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Conte 4/1 - le 5 mars 2012
13’43: L’élève écrit «pour acheter a monger», il ne met pas d’espace, 
donc n’obtient ni de retour sonore ni le soulignement en rouge du 
correcteur orthographique. L’élève regarde les propositions 
(«manger» est en premier). Il efface «monger» et écrit «manger».
Dans les premiers textes, David écrit les mots seul, comme il pense et arrivé à la fin du mot 
(sans espace, donc sans retour sonore), il regarde le cadre de prédiction de mots. Il y cherche 
alors le mot qu’il a écrit pour confirmer l’orthographe. S’il le trouve, il le sélectionne, ce qui 
est totalement inutile, mais semble servir de validation pour l’élève.
Conte 4/2 - le 6 mars 2012
10’16: L’élève écrit, seul, d’un coup «Le méchant il s’appelle», puis 
s’arrête avant de mettre l’espace, n’obtient donc pas de retour sonore. 
L’élève regarde les propositions de la prédiction de mots.
10’50: L’élève clique sur «s’appelle», qui apparaît en premier dans la 
sélection de mots et qui est exactement identique à ce qu’il avait écrit.
Si l’élève ne trouve pas le mot qu’il a voulu écrire dans le cadre de prédiction de mots, il 
efface et essaie de le réécrire, en regardant les propositions cette fois. Soit il sélectionne la 
proposition correcte, soit il écrit lui-même le mot en le copiant dans les propositions.
Par la suite, David se fie un peu moins au cadre de prédiction pour valider les mots écrits, il se 
contente du retour sonore, ainsi que du correcteur orthographique de Pages. Il utilise alors 
plutôt la prédiction de mots pour écrire les mots qu’il ne connaît pas ou, moins fréquemment, 
pour «écrire plus vite» un mot connu. En règle générale, il écrit plutôt seul, mais regarde les 
propositions, ou parfois les écoute.
Lors des derniers contes, David peut apprendre l’orthographe d’un mot qu’il ne connaissait 
pas au début, mais qu’il a écrit grâce à la prédiction de mots. Il finit par l’écrire seul et juste à 
la fin du conte.
Conte 7/1 - le 26 mars 2012
5’44: L’élève écrit «Ils y avait des corbeaux (sélectionné dans les 
propositions) et des pijon», il clique sur «pigeons» dans la prédiction 
de mots.
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8’20: L’élève écrit «les oiseaux son beaucoup (sélectionnée dans les 
propositions) de pijon», il clique sur «pigeons» dans la prédiction de 
mots.
9’23: L’élève écrit «avec les pijeon», il clique sur «pigeons» dans la 
prédiction de mots.
15’17: L’élève écrit «qui joue avec les oiseaux et les pijeom», il clique 
sur «pigeon» dans la prédiction de mots.
30’08: L’élève écrit «Les oiseaux», il efface «oiseaux», il écrit 
«pijon», il efface «pijon», il écrit «pige», il clique sur «pigeons» dans 
la prédiction de mots.
Conte 7/2 - le 27 mars 2012
2’31: L’élève écrit «Et les piegon», il efface «piegon», il écrit 
«pigon», il clique sur «pigeon» dans la prédiction de mots.
16’00: L’élève écrit «il avait les oiseaux et les pigeons», il regarde 
dans les propositions, mais l’écrit seul.
20’40: L’élève écrit «avec la fille pour chercher les oiseaux et les 
pigeon», il l’écrit seul, sans s’arrêter spécialement.
Au fur et à mesure de l’expérimentation, David peut tenir compte des accords, en tout cas de 
ceux du nom, ou revenir dessus pour les contrôler. Il ne trouve pas toujours l’accord correct, 
mais s’arrête visiblement pour y réfléchir, soit en cours de route, soit à la fin de la phrase. 
Conte 8/1 - le 2 avril 2012
13’28: L’élève écrit «Ils y avait un grand lapins de pâque qui venait 
(sélectionné dans les propositions) dans la ville», s’arrête, efface le 
«s» de «lapins», écrit la suite de sa phrase «de payerne».
Au début, Raphaël veut écrire vite, mais juste. Il écrit le début des mots comme il pense, puis 
il cherche très rapidement dans les prédictions. Il semble qu’il veuille à tout prix écrire le 
moins de lettres possible, il repère rapidement le mot voulu dans les propositions pour 
pouvoir cliquer dessus, et ceci, même s’il sait l’écrire par ailleurs.
Conte 1/1 - le 6 février 2012
4’41: L’élève écrit «c’est les q». 
5’04: L’élève clique sur le mot «quatre».
5’06: L’élève écrit «g», il regarde les propositions», il écrit «ga».
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5’18: L’élève clique sur le mot «garçons».
5’29: L’élève écrit «les pl».
5’39: L’élève clique sur le mot «plus».
5:46: L’élève écrit «cool du vi».
6’35: L’élève clique sur le mot «village».
En moyenne, l’élève sélectionne 72 mots par conte, avec un pic, au troisième conte à 114 
mots. S’il ne trouve pas le mot voulu, il tente de corriger les quelques lettres du début du mot. 
Parfois, ce qu’il a écrit est trop éloigné de l’orthographe correcte et il ne trouve pas le mot 
voulu. Il peut alors changer d’idée et écrire autre chose s’il ne trouve vraiment pas, ou appeler 
l’enseignante.
Conte 2/1 - le 13 février 2012
27’58: L’élève écrit «on», il écoute toutes les propositions, il écrit 
«onv», puis il écrit «on vi», il regarde les propositions.
28’43: L’élève appelle l’enseignante. L’enseignante fait remarquer à 
l’élève que le son au début de «envie» est «en» et non «on».
28’57: L’élève écrit «envie».
À partir de la moitié du temps d’expérimentation, on observe une évolution. Raphaël écrit 
davantage seul et il sélectionne un peu moins de mots. Il saisit plus souvent les mots connus 
seul plutôt que de les chercher pour cliquer dessus. Peut-être s’est-il rendu compte que c’est 
plus rapide pour des mots simples ou courts. La prédiction est toujours beaucoup utilisée, 
mais sert de plus en plus à écrire des mots inconnus. L’élève peut aussi regarder les 
propositions et saisir le mot lui-même, mais plus rarement.
Dès le quatrième conte, Raphaël découvre tout seul qu’il peut également sélectionner un mot 
en saisissant son numéro (1 à 5) sur le clavier. Il le fait quelques fois, plus pour s’amuser, puis 
plus souvent jusqu’à presque systématiquement lors du dernier conte. Il semble que cela soit 
plus rapide, car cela évite de devoir faire le geste de prendre la souris pour cliquer.
Globalement, Raphaël se soucie peu des accords et des autres règles connues ou semble les 
oublier. Il les reprend plutôt dans un deuxième temps, mais pas systématiquement.
Tout au long de l’expérimentation, Raphaël rencontre des difficultés liées à la prononciation 
des mots ou des expressions qu’il souhaite écrire. Souvent, il entend les sons faux, les écrit 
donc faux et ne peut pas trouver les mots dans la prédiction de mots. Il lui arrive de s’énerver 
à ce sujet et de se sentir un peu impuissant («Mais c’est pas d’ma faute, c’est à cause du 
portugais, hein, maîtresse?»), il fait parfois appel à l’enseignante.
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Conte 4/2 - le 6 mars 2012
7’15: L’élève écrit «mai une des filles voulait (en regardant les 
propositions) lonpéch» (pour «l’empêcher»). Il écoute toutes les 
propositions («empêcher» n’y est pas). Il efface «lonpéch» et écrit «la 
arr».
8’44: Clique sur le mot «arrêter».
Conte 5/1 - le 12 mars 2012
12’35: L’élève écrit «elle aime les bonomes de neige mus»
13’52: Clique sur le mot «musclé».
14’23: L’élève écrit «et marron» (il voulait écrire «marrant»!).
Conte 6/2 - le 20 mars 2012
5’46: L’élève écrit «de plus refaire leur plaq», il écoute le retour 
sonore et remarque que le mot est souligné en rouge par le correcteur 
orthographique. Il efface le «q» de «plaq», il écrit «plagueu».
6’33: L’élève clique sur le mot «plaque».
6’43: L’élève écoute toutes les propositions pour le mot «plaque», il 
sais que ce n’est pas ce mot qu’il cherche. Il appelle l’enseignante qui 
prononce plusieurs fois le mot «blague» correctement. L’élève efface 
«plaque», il écrit «blag».
7’19: L’élève clique sur le mot «blague».
L’analyse des textes montre également l’efficacité limitée de WordQ sur les erreurs liées à une 
prononciation incorrecte ou à des difficultés à reconnaître les sons. 
«Mai un jour une fille voulait cacher leur a métier» (pour «gâcher 
leur amitié»). (conte 4, 5 et 6 mars 2012)
«[...] elle sont par de une bouteille de alcools» (pour «elle s’empare 
d’une bouteille»). (conte 4, 5 et 6 mars 2012)
«Mai elle avait toujours été sole» (pour «seule»). (conte 5, 12 et 15 
mars 2012)
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4.1.7. Retour en synthèse vocale et orthographe (mots et accords)
La fonction de retour sur le mot écrit et sur la phrase grâce à la synthèse vocale a également 
été utilisée par les élèves. Là encore, tous n’en font pas le même usage, cherchant ou évitant 
le retour, s’y fiant beaucoup ou pas du tout et modifiant ou pas le texte suite à ce retour.
Lors de l’écriture des premiers contes, David n’utilise presque pas le retour sonore. Il ne met 
pas d’espace après les points et n’obtient donc pas de retour sur ses phrases. Il semble 
également être peu attentif au retour sonore sur les mots. Par contre, il relit beaucoup son 
texte tout seul, à voix basse, en suivant parfois avec le curseur de la souris. Dès la troisième 
semaine environ, David utilise davantage le retour sonore. Il écoute mieux le retour sur les 
mots, s’en contente si le mot entendu lui semble correct et avance sans systématiquement 
chercher le mot dans le cadre de prédiction comme au début. Il écoute aussi presque toujours 
le retour sur la phrase, parfois même deux fois de suite. Au début, il ne fait pas de corrections 
suite aux retours sur les phrases, mais par la suite, un peu plus. Il peut revenir dessus dans 
l’idée de corriger, même s’il n’est pas toujours capable de trouver l’option correcte. Il lui 
arrive d’ailleurs de faire encore plus faux que ça ne l’était en cherchant à corriger. Au début, il 
semble avoir de la peine à mobiliser ses connaissances sur la langue pour les utiliser à cet 
effet. Il le fait un peu mieux vers la fin. De manière générale, David corrige surtout des 
aspects orthographiques, des erreurs d’accords ou des oublis de majuscules ou de ponctuation, 
mais très peu d’aspects de style ou de tournures de phrases. Il paraît ne pas entendre ces 
erreurs lors du retour sonore sur les phrases.
Dès le début, Yves se fie beaucoup au retour sonore sur les mots. Il se montre même assez 
rigide, a tendance à attendre une prononciation précise (avec accent vaudois par exemple) des 
mots qu’il écrit. Il se laisse vite perturber en cas de prononciation bizarre ou de bogue de la 
synthèse vocale.
Conte 3/2 - le 21 février 2012
19’37: L’élève écrit «Une potion» seul, il écoute le retour sonore qui 
prononce «po-t-ion». Il s’arrête et commence à effacer. L’enseignante, 
qui a entendu le retour sonore, précise à l’élève que le mot est 
néanmoins orthographié correctement.
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Conte 8/2 - le 2 avril 2012
22’30: L’élève écrit «à», il obtient le retour sonore «a accent grave». 
Il efface «à» et écrit «a Berne».
Dans le même sens, Yves peut parfois se laisser «tromper» par la synthèse vocale, par 
exemple avec «et» et «est». Ils sont prononcés différemment par la voix de synthèse, ce qui 
n’est pas habituel pour l’élève. De nombreuses fois, il choisit le mot sur la base de la 
prononciation et se trompe, alors qu’il connaît la règle d’homophonie. 
Par la suite, l’élève arrive à se distancier un peu du retour sonore, il utilise également d’autres 
aides (correcteur orthographique de Pages, prédiction, demander à l’enseignante, ses propres 
connaissances,...) pour l’orthographe dans ses contes.
Au fur et à mesure, l’élève maîtrise de mieux en mieux le retour sonore sur la phrase, il 
écoute, il modifie, puis il réécoute. Il regarde également et il peut voir des erreurs (simples) 
d’accords ou autre et les corriger. À la fin, il fait également des corrections en cours 
d’écriture. Parfois, il se parle, signale les erreurs ou dit «oups» et corrige, puis il continue.
Conte 8/1 - le 2 avril 2012
32’22: L’élève écrit «Les monstre est les», s’arrête.
32’43: L’élève dit «Y a «s»!».
32’47: L’élève ajoute un «s» à «monstre», puis continue.
Au début, Raphaël ne s’arrête pas sur le texte déjà écrit, il va systématiquement de l’avant. Au 
niveau du mot, il se fie principalement au correcteur d’orthographe de Pages, ainsi qu’au 
retour sonore, mais de manière moins fixe. Il peut passer à la suite si le retour est 
approximativement correct. Il ne revient pas non plus sur les phrases déjà écrites. Une fois 
qu’il est passé, il continue. En règle générale, cet élève a de la peine à revenir sur une tâche 
effectuée ou à reprendre ses productions.  
Avec des encouragements de l’enseignante et malgré qu’il n’apprécie pas cela, Raphaël se 
met à écouter les retours sonores sur les phrases à un faible volume lors de la deuxième partie 
de l’expérimentation. Il peut commencer à les écouter vraiment et à vérifier son texte. Il relit 
aussi un peu plus de lui-même. Il semble qu’il privilégie finalement la relecture au retour 
sonore.
4.1.8. Utilisation du traitement de texte et orthographe (mots et accords)
Hormis les fonctions du logiciel WordQ, les élèves profitent de certains outils liés au 
traitement de texte. On a parlé plus haut du déplacement des cadres contenant le texte, de la 
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possibilité d’effacer et de réécrire, ou même d’insérer du texte plus facilement. Sur le 
traitement de texte Pages, le correcteur orthographique (en fait un vérificateur orthographique) 
est en fonction et propose donc un soulignement des mots à l’orthographe incorrecte. Il offre 
alors des options correctes sur un clic secondaire de la souris, mais les élèves ne connaissent 
pas cette fonction et aucun ne l’a utilisée. Par contre, le soulignement en rouge est familier 
des élèves et ils s’y réfèrent largement.
Dès le début, David se fie complètement au correcteur orthographique de Pages et il ne 
poursuit pas si un mot est souligné en rouge, y compris si c’est un nom propre. Comme il 
n’appelle pas non plus l’enseignante à l’aide, il lui arrive de rester bloqué ou d’être obligé 
d’abandonner son idée originelle. 
Conte 1/1 - le 6 février 2012
15’02: L’élève a écrit «Damien sait fait mal est j’ai appeler 
(sélectionné dans les propositions) lanbulanse». Le mot est souligné 
en rouge par le correcteur orthographique de Pages. L’élève regarde 
les propositions, mais ne trouve pas ce qu’il cherche. Il efface 
«lanbulanse» et il écrit «la maman de Gabriel».
Yves, lui, utilise le correcteur orthographique et la prédiction de mots pour l’orthographe, 
mais plutôt vers la fin.
Conte 7/2 - le 27 mars 2012
8’00: L’élève écrit «il a oublier de tirer le frain a main», il s’arrête, il 
retourne sur le mot «frain» qui est souligné en rouge par le correcteur 
orthographique. Il regarde les propositions, écoute la proposition 
«frein» (en deuxième dans les propositions). Il efface le «a» de «frain» 
et il ajoute un «e» pour écrire «frein».
4.2. Tentatives de compréhension
Au terme de la récolte de données, les observations que j’ai pu mener m’amènent à 
concevoir la tâche de production écrite que j’ai proposée aux élèves dans une organisation en 
trois niveaux.
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Ce schéma et ses trois cadres n’ont rien d’original et, s’il m’est possible de le présenter ainsi 
maintenant, avec mes mots, c’est bien entendu en lien avec ce que j’ai pu découvrir lors de 
mes lectures. On peut donc aisément, et sans surprise, intégrer les trois opérations principales 
du modèle de production écrite de Hayes et Flower (Charolles, 1986) à ce schéma. 
De plus, il est aussi intéressant de faire le lien avec les critères utilisés pour qualifier la qualité 
et donc l’amélioration de la production écrite. C’est sur la structure de ce schéma que je vais 
m’appuyer pour discuter et mettre en lien les principaux résultats issus de la phase 
expérimentale.
4.2.1. Effets constatés de l’utilisation du logiciel WordQ associé à un traitement de 
texte sur l’expression et le contenu (phase de planification)
Lors de la production écrite avec le traitement de texte et le logiciel WordQ, divers 
effets ont pu être constatés, chez un ou plusieurs élèves, sur l’envie de s’exprimer et sur les 
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Rédiger, écrire, structurer le texte, trouver et 
écrire les mots et les phrases justes.
Relire son texte, corriger les erreurs, rendre un 
texte publiable respectant les normes.
Pr
od
uc
tio
n é
cri
te
Avoir quelque chose à dire, s’exprimer à 
titre personnel, mettre ses idées en mots.
Rédiger, écrire, structurer le texte, trouver et 
écrire les mots et les phrases justes.
Relire son texte, corriger les erreurs, rendre 
un texte publiable respectant les normes.
Planification
Mise en texte
Révision
Contenu:
- originalité
- détails
- enchaînement 
  logique
- lexique
Code:
- phrases
      majuscules
      points
      style
- orthographe
- accords
Valérie Froidevaux - p695! 62
idées contenues dans l’histoire. J’en relèverais d’abord quatre qui sont liés à la motivation, à 
l’envie d’écrire et donc à des aspects plus affectifs.
Tout d’abord, l’aide importante apportée par le logiciel au niveau de la prédiction de mots 
permet une augmentation de l’autonomie. En effet, le fait de proposer des mots complets et 
corrects dès la saisie d’un seul caractère et de permettre d’insérer le mot choisi dans le texte 
par un simple clic représente une aide massive, il ne faut pas l’oublier, ni le nier. Cette aide 
permet à des élèves qui ne possèdent encore pas toutes les connaissances liées à l’écriture de 
produire un texte lisible et même relativement correct, même si influencé par les propositions 
du logiciel. C’est ce que Legros, Crinon & Georget (2000) résument par la tournure: «écrire 
avant de savoir écrire». On peut penser également à Martlew (1983, cité par Alamargot & 
Chanquoy, 2004), qui répertorie les connaissances nécessaires à la production écrite. Si les 
trois élèves observés dans ce travail ont déjà certaines connaissances sur la situation d’écriture 
(geste d’écriture, outils, supports), ils manquent assurément d’aisance autour des spécificités 
de l’écrit, puisqu’ils y entrent tout juste. Il ne leur est pas possible, dans ces conditions, de 
prendre conscience des différences entre l’écrit et l’oral par exemple. Les connaissances 
concernant le fonctionnement du code écrit sont l’objet de leur travail le plus courant en 
français; découvrir, comprendre et retenir les règles qui permettent d’écrire correctement. 
Mais là encore, vu le rythme de leurs acquisitions, l’étendue de leurs connaissances est 
minime par rapport à toutes les situations qu’ils peuvent rencontrer en rédigeant un texte, 
même simple. Le logiciel WordQ prend à sa charge de proposer, le plus souvent, des mots 
adéquats au niveau grammatical. Enfin, la dernière catégorie de connaissances nécessaires à la 
production écrite sont celles tournant autour du fonctionnement de la rédaction qui sont, pour 
le coup, totalement étrangères aux élèves lecteurs et scripteurs débutants de l’enseignement 
spécialisé. C’est justement parce qu’ils vivent des situations de rédaction qu’ils vont pouvoir 
progressivement accéder à ces connaissances. On comprend bien le soutien que le logiciel, 
surtout par sa fonction de prédiction de mots apporte au scripteur. Or, ce soutien est 
habituellement pris en charge par l’enseignant (ou un pair expérimenté), qui aide l’élève à 
écrire ou corrige avec lui ses productions. Le dispositif «traitement de texte et WordQ» 
permet clairement ici à l’élève de se passer de l’adulte, tout en bénéficiant du soutien à 
l’écriture dont il a besoin. Pour les élèves observés, il s’agissait souvent de leurs toutes 
premières expériences de production écrite vraiment autonome. Le sujet vient de l’élève, les 
mots choisis et les tournures de phrases sont les siens. En plus de l’intérêt que cela a par 
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rapport à l’autonomisation, il semble que cela soit source d’une grande satisfaction et de fierté 
pour les élèves. Yves particulièrement et Raphaël ont exprimé leur satisfaction et on peut 
imaginer que cela ait eu un effet sur l’estime d’eux-mêmes et sur la motivation. Bucheton 
(1997, cité par Jorro, 2004) parle des aspects identitaires du langage écrit. Le fait de produire, 
seul, un message personnel destiné à autrui est un acte d’affirmation de soi et de valorisation, 
une manière d’exister, et d’exister dans la grande communauté des «lettrés». On touche bien 
là à la notion de sujet-écrivant et aux enjeux identitaires de l’écriture, qu’il est sans doute 
beaucoup plus difficile de faire expérimenter aux élèves sans un dispositif, tel que celui utilisé 
dans ce travail et permettant la prise d’autonomie par rapport à l’adulte.
Le logiciel WordQ permet d’entendre le texte préalablement écrit lu très précisément par une 
voix de synthèse. C’est un retour sur le travail  fourni qui est totalement inhabituel pour les 
élèves. David semble l’écouter distraitement et avec distance, tout en remarquant parfois 
plutôt ses «faiblesses». Raphaël n’apprécie pas ce retour et cherche à l’éviter, puis accepte de 
l’utiliser selon ce pour quoi il a été pensé, pour améliorer son texte. Yves est fortement 
émotionné par ce retour, il semble que le fait d’entendre ce qu’il a écrit, ses idées mises en 
mots provoque chez lui une grande fierté qu’il traduit par une excitation (mouvements, 
bruitages,...) irréfrénable. 
On perçoit à nouveau, dans la variété des réactions des trois élèves, les enjeux identitaires de 
la production d’écrit. La lecture par la voix de synthèse, c’est déjà une sorte de publication de 
l’écrit de l’élève, surtout quand celle-ci est audible par les camarades qui travaillent dans la 
même pièce. La production du sujet-écrivant est alors confrontée aux autres, ce qui est source 
de tensions diverses, de fierté, de gêne et de peur par exemple. Je pense que les diverses 
réactions que j’ai pu observer chez les élèves (refus d’écouter, dévalorisation, excitation, 
fierté,...) illustrent parfaitement ce que Jorro (2004) qualifie de «sentiment ambivalent de 
plaisir et de doute» (p.151). Ces aspects, même s’ils sont parfois lourds, sont nécessaires à la 
construction de la posture de sujet-écrivant par l’élève, et sans doute également à la 
construction de soi en général. Et dans ce domaine, on peut apprécier la neutralité de 
l’ordinateur et de la voix de synthèse pour fournir ce retour et ce premier rendu du texte 
écrit, en comparaison avec la présence de l’adulte parfois jugeant. Cela est susceptible 
d’éviter les blocages ou la perte de motivation qui pourraient découler de ces tensions 
identitaires, surtout chez certains élèves. 
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En lien avec ce qui précède, les choix à faire sur le contenu (retenir ou pas une idée) ont de 
grands enjeux et on a remarqué qu’un élève surtout a rencontré des difficultés à trouver et 
assumer en quelque sorte des idées de contenu pour ses textes. Face à cette difficulté, le 
logiciel WordQ ne semble pas avoir eu d’effets significatifs comme aide à avoir des idées ou 
les bonnes idées. Ni David, ni aucun des autres élèves n’a eu l’idée ou l’envie de s’inspirer 
massivement de la prédiction de mots pour composer une histoire, même si les idées 
manquaient pourtant parfois.
Enfin, comme j’ai eu l’occasion de le mentionner plus haut, le logiciel WordQ associé au 
traitement de texte facilite grandement la production écrite par la diminution des actions 
nécessaires à l’écriture. Si le mot apparaît dans la prédiction de mots après la saisie de deux 
lettres et qu’il est sélectionné d’un clic, trois actions relativement simples ont suffi à l’écrire. 
Il semble que cela ne se soit pas avéré intéressant pour David et Yves, peut-être trop occupés à 
d’autres réflexions, mais Raphaël, lui, a massivement investi cette possibilité. L’effort à 
fournir et la vitesse d’avancement du travail sont des enjeux importants pour Raphaël, qui se 
décourage vite face à l’ampleur d’une tâche et manque souvent de persévérance. Il a très vite 
exploré les possibilités du logiciel en matière de gain de temps et de diminution de l’effort à 
fournir et les a utilisées avec une rentabilité optimale, adaptant ses stratégies à ses nouvelles 
découvertes. De la recherche systématique du plus petit nombre de lettres à saisir avant la 
sélection du mot dans les propositions de la prédiction de mots, il est progressivement passé à 
la saisie manuelle des petits mots simples pour lesquels la recherche parmi les propositions et 
la sélection prenaient plus de temps. Puis il a intégré la sélection par les touches numériques 
du clavier, s’économisant le mouvement de main pour saisir la souris et cliquer. Il est clair 
que cette facilitation l’a aidé à aborder, dans sa subjectivité, la tâche de production écrite de 
manière plus positive et plus acceptable. Il a d’ailleurs eu tendance à personnifier le logiciel 
en s’adressant à lui à plusieurs reprises ou en répondant à l’enseignante qui félicitait les élèves 
pour leur bon travail: «Mais c’est pas nous tout seuls, c’est nous et WordQ!».
Toujours en lien avec le contenu et l’expression du scripteur, on peut citer deux effets de 
l’utilisation de WordQ et du traitement de texte qui ont trait à la pensée et à sa structure. 
Le fait, pour deux élèves, de compléter des cadres déplaçables plutôt que de rédiger 
linéairement un texte a sans doute eu une grande influence sur la manière de penser leur 
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histoire. C’est quelque chose que je n’avais pas vraiment étudié et anticipé avant la mise en 
place du dispositif, mais qui semble clair maintenant. 
En n’utilisant pas les cadres, Raphaël a, en quelque sorte, déroulé ses histoires, les 
construisant chronologiquement et les mettant en mots au fur et à mesure, avec ce que cela 
peut impliquer de tortueux ou d’emmêlé. Mais tous ses contes contenaient les éléments 
constitutifs du conte, ce qui laisse à penser que Raphaël, du fait de ses bonnes compétences 
verbales et de son intérêt relatif pour la lecture et peut-être également pour d’autres formes 
d’histoires (films,...), a intégré cette construction et peut la faire dans sa tête, en pensée et en 
amont de la parole (qu’elle soit prononcée ou pas). Le dispositif WordQ et traitement de texte 
ne joue ici aucun rôle particulier.
Par contre, les deux autres élèves, en particulier Yves, ont utilisé les cadres. Ils ont construit 
leurs histoires en juxtaposant les divers éléments, manquant d’ailleurs parfois de liens entre 
eux, qu’ils rédigeaient sous forme d’une ou quelques phrases. Suite aux observations, il 
s’avère qu’ils ont complété les divers cadres dans l’ordre où ils apparaissaient et les ont très 
rarement déplacés ensuite. On peut tout d’abord imaginer que l’utilisation des cadres a évité 
aux élèves d’oublier un élément constitutif du conte, et a donc contribué dans une certaine 
mesure à la richesse du contenu. Mais en allant plus loin, on peut faire le lien avec le langage 
oral. Myhill (2009, cité par Musset, 2011, p.4) le dit: «il ne s’agit pas d’écrire comme on 
parle, mais d’apprendre à retranscrire la pensée en production écrite». Il semble bien que 
l’écriture «en continu» incite le scripteur débutant à rédiger un texte très proche de l’oral ou 
en tout cas pensé comme un message oral ininterrompu, une sorte de monologue. C’est ce 
qu’a fait Raphaël, avec plus ou moins de réussite à y introduire des tournures issues du 
langage écrit. Pour David, qui s’exprime peu par oral et Yves, qui peine à gérer le débit et les 
redondances de son discours, l’exercice se serait avéré plus difficile. Yves l’a d’ailleurs tenté 
sans beaucoup de succès. Les cadres ont eu l’utilité de les obliger à penser l’histoire 
autrement. De manière plus hachée et moins naturelle, il est vrai, mais de manière moins orale 
aussi. Pour David, cela l’a obligé à étoffer un peu la trame qui lui venait spontanément, et qui 
eût été vraiment très simple autrement et pour Yves, cela l’a poussé à structurer sa pensée, à 
dissocier les divers éléments, à les ordonner et à les lier dans un déroulement précis. Au final 
et malgré ces constats, il m’est difficile de déterminer précisément les effets de ce système de 
cadres, à la fois parce qu’un élève obtient de bons résultats sans l’exploiter et parce que je n’ai 
pas de comparaison de production écrite sans les cadres, mais avec l’outil WordQ et avec le 
traitement de texte. De plus, il me faut rappeler que ces cadres étaient destinés à être déplacés, 
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ce qui n’a pas été le cas non plus. Il semble important de proposer une aide pour la 
structuration de la pensée et du texte en association avec WordQ, mais cette aide devra être 
repensée en fonction de la visée des textes et du profil des élèves.
La fonction de prédiction de mots de WordQ a la particularité, vu qu’elle s’appuie sur 
plusieurs aspects autres que les premières lettres saisies, de pouvoir proposer des mots avant 
même qu’une lettre n’ait été saisie au clavier. Les propositions ont un lien sémantique plus ou 
moins cohérent avec ce qui précède, mais s’avèrent grammaticalement pertinentes et variées. 
Il y a donc là un réservoir d’idées, que ce soit au niveau du sens ou du choix du mot, pour la 
suite du texte. Or il s’avère que cette possibilité n’a quasiment pas été utilisée, si ce n’est une 
ou deux fois par Raphaël. Assis face à l’écran blanc pour écrire une histoire, tous les élèves 
ont fait l’effort d’en inventer personnellement les différents éléments, parfois avec peine, en 
s’inspirant plus ou moins de choses connues ou de leur vie quotidienne.
4.2.2. Effets constatés de l’utilisation du logiciel WordQ associé à un traitement de 
texte sur la rédaction des mots et des phrases (phase de mise en texte)
La production écrite à l’aide du traitement de texte et du logiciel WordQ permet 
également de relever de nombreux effets sur la phase de mise en texte. Ce n’est pas étonnant 
pour un logiciel d’aide à l’écriture, mais comme je le relevais dans le cadre théorique, c’est la 
phase au sujet de laquelle il existe le moins de documentation et pour laquelle très peu 
d’outils d’aide existent. C’est également la phase qui met en jeu toute la complexité de la 
tâche de production écrite et celle qui pose souvent problème aux élèves que j’ai pu observer.
En ce qui concerne la structure du texte en phrases correctement découpées, la fonction de 
retour en synthèse vocale sur la phrase terminée a permis aux élèves d’améliorer ce point. 
Dans le cas où l’élève a «oublié» de segmenter son texte, le retour en synthèse vocale s’avère 
interminable et ininterrompu et il peut difficilement ne pas s’apercevoir de la lecture malaisée 
que cela entraîne. Là encore, c’est la machine, d’une totale impartialité, qui fournit ce retour 
pas très «harmonieux» sur le texte produit, ce qui est sans doute plus acceptable pour l’élève 
qu’une remarque de l’enseignante. Il lui est alors possible de corriger, puis de réécouter une 
ou plusieurs phrases. Les trois élèves ont assez rapidement compris comment obtenir le retour 
en synthèse vocale (point et espace) sans que je ne le leur explique.
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Concernant le style et l’intégration de tournures complexes et de subordonnées dans le texte, 
on ne constate pas d’effets particuliers d’une ou l’autre fonction du logiciel WordQ sur cet 
aspect. On pourrait imaginer que le retour en synthèse vocale sur la phrase terminée ait pu 
amener les élèves à améliorer le style de leurs phrases et de leur texte, mais dans les faits, 
aucun d’eux n’a modifié ou amélioré la structure des phrases suite au retour sonore. Il semble 
bien que la forme de la phrase se définisse au moment de la mise en texte et ne change plus 
ensuite. Pourtant, je constate malgré tout une légère amélioration, de manière générale, du 
style des textes, du choix des connecteurs et des tournures des phrases. La première hypothèse 
est que le gain d’aisance avec le logiciel et dans la rédaction, une certaine habitude de la 
tâche, sur huit semaines, permet cette amélioration. La complexité de la tâche et la 
surcharge cognitive se réduisent quelque peu et la qualité de la réflexion sur la syntaxe 
s’améliore d’autant. Une seconde hypothèse serait en lien avec divers apports en lecture. En 
effet, aucun enseignement spécifique en français-structuration n’a été proposé en parallèle de 
l’écriture des contes, mais les textes produits étaient régulièrement lus devant le groupe, ainsi 
que d’autres contes existants ou envoyés par les correspondants du Burkina Faso. Il est donc 
possible que ce «bain» dans des textes narratifs correctement rédigés ait influencé 
positivement les productions des trois élèves observés. Je ne peux malheureusement pas 
confirmer ou infirmer ces hypothèses en l’état actuel des choses, mais il semble bien que le 
logiciel permette, pour le moins, au scripteur d’accéder à cet aspect de la mise en texte qu’est 
la construction des phrases et un enseignement spécifique en français à ce sujet se révélerait 
sans doute très fructueux.
Au sujet de l’orthographe des mots, on constate très clairement, comme j’ai déjà eu l’occasion 
de le mentionner un effet positif lié à l’utilisation de WordQ et cela n’a rien d’étonnant. Ce 
qui l’est plus, c’est que cet effet positif puisse être constaté chez les trois élèves, alors qu’ils 
ont développé chacun une utilisation assez différente des fonctions du logiciel. Il semble clair 
que l’outil répond à un besoin des élèves d’écrire les mots correctement, alors qu’ils ne 
semblent pas aussi «pointilleux» au sujet des accords ou de la ponctuation par exemple. Le 
correcteur orthographique de Pages et son soulignement en rouge, déjà bien familiers des 
élèves, n’y sont sans doute pas étrangers. Pour David, Yves et Raphaël, écrire un texte correct 
à l’ordinateur, c’est surtout écrire un texte sans traits rouges. Du coup, la fonction de 
prédiction de mots s’impose naturellement comme un outil efficace dans ce sens. David 
estime qu’un mot qu’il aurait orthographié correctement devrait apparaître au premier rang de 
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la liste des propositions, il cherche systématiquement dans ce sens et, pour se rassurer sans 
doute, le sélectionne dans la liste alors qu’il vient de le saisir lui-même dans une version 
totalement identique. C’est aussi David qui est le plus bloqué quand un mot est manifestement 
écrit faux. Il efface et fait plusieurs essais, cherchant toujours la solution dans la liste de 
prédiction de mots et n’hésite pas à changer de mot s’il ne trouve pas. 
Yves, lui, commence toujours par écrire le mot comme il pense. Il se fie ensuite au retour 
sonore et au correcteur orthographique, ainsi qu’à sa représentation visuelle des mots connus, 
pour décider s’il peut continuer ou s’il y a lieu de corriger. Si c’est le cas, il s’intéresse alors à 
la liste de prédiction de mots, qu’il lit ou écoute. Une fois le mot correct repéré, il le 
mémorise, efface et écrit la version correcte. 
Raphaël, enfin, écrit le début du mot comme il pense et le cherche dans la liste. S’il s’y 
trouve, il le repère très vite, sans avoir besoin de l’écouter et il le sélectionne. Dans le cas 
contraire, il efface une ou deux lettres du début du mot et tente parfois une autre orthographe. 
Mais il abandonne assez vite et demande à l’enseignante ou écrit autre chose. Il peut aussi lui 
arriver de laisser un mot souligné en rouge, sans que cela ne le perturbe trop.
Ce grand soutien du logiciel WordQ au niveau de l’orthographe est sans doute un des 
élément-clé pour comprendre en quoi le dispositif améliore la qualité de la production écrite 
des élèves. Il décharge nettement l’activité cognitive du scripteur en lui proposant des mots 
écrits correctement ou des indices pour pouvoir le faire lui-même et il donne un sentiment 
de travail sans erreur à l’élève. Certains l’ont d’ailleurs exprimé en cours d’écriture, tel 
Raphaël qui s’est extasié à plusieurs reprises sur sa production: «Wooh, j’ai fait une histoire 
énorme!». Dans un même temps, le dispositif, même s’il propose des versions correctes des 
mots «prêtes à l’emploi», a un effet intéressant pour les apprentissages, il oblige l’élève à 
s’arrêter sur les mots saisis. Chaque mot fait l’objet de propositions et d’une relecture par la 
synthèse vocale, donc chaque mot demande une réflexion, même brève au scripteur, ce qui est 
intéressant en terme de stratégies d’écriture et d’apprentissages en français-structuration. On 
retrouve ici la tendance que relèvent Collin, Karsenti & Dumouchel (2012) dans leur 
recherche très actuelle: «Les TIC semblent développer chez les élèves une stratégie d'auto-
évaluation et de réflexion vis-à-vis de leur écriture». Il semble, selon d’autres écrits 
également, que ce soit une des conditions de validité d’un tel outil à des fins pédagogiques ou 
didactiques.
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Mais l’étayage important du dispositif, et surtout de WordQ, devra aussi pouvoir être 
progressivement allégé, puis supprimé, pour permettre les apprentissages des élèves et pour 
viser l’autonomie du scripteur. Le fait de désactiver la possibilité de sélectionner une 
proposition de la prédiction de mots, obligeant l’élève à la copier, à la manière de Yves, 
pourrait être une piste. Le fait de réduire le nombre de propositions, exigeant une orthographe 
plus proche de la réalité pour trouver le mot pourrait en être une autre. Enfin, les différents 
critères de prédiction des mots (orthographe créative, aspects sémantiques, vocabulaire de 
l’utilisateur) peuvent être activés ou désactivés indépendamment les uns des autres, ce qui 
offre également une possibilité d’adaptation. 
Néanmoins, malgré la lourdeur relative de l’aide fournie, on constate que les élèves sont vite 
capables de prendre de l’autonomie par eux-mêmes. Je fais l’hypothèse que l’interface très 
simple et discrète du logiciel induit auprès des élèves cette notion d’outil, qu’on utilise ou pas, 
mais dont on ne devient pas dépendant, contrairement à certains environnements 
informatiques plus lourds au niveau du design et du fonctionnement. On a pu voir que 
Raphaël ne se laisse pas impressionner par l’outil et le gronde ou se moque de lui. Certains 
des élèves ont compris que les boutons de la fenêtre WordQ permettaient d’activer ou de 
désactiver les différentes fonctions («Mots» pour la prédiction, «Voix» pour le retour en 
synthèse vocale et «Lire» pour la synthèse vocale d’une partie du texte) et l’ont fait assez 
naturellement si cela s’avérait nécessaire. Par exemple, David a désactivé la fonction de 
prédiction de mots pour pouvoir saisir un nombre (4 pattes) sans que le logiciel n’affiche 
automatiquement la proposition n°4 dans son texte. 
Enfin, l’épisode durant lequel David a pu, à force de sélectionner un mot dans la liste de 
prédiction de mots, en retenir les particularités orthographiques et l’écrire seul ensuite, 
montre bien les possibilités d’évolution et d’autonomisation que le logiciel WordQ peut offrir.
Au niveau de l’amélioration de l’orthographe des mots, la fonction de retour en synthèse 
vocale de chaque mot écrit joue également un certain rôle. Même si les élèves sont lecteurs et 
pourraient donc relire les mots écrits, la relecture par la synthèse vocale possède la grande 
qualité de lire exactement ce qui est écrit et non ce que l’élève croit avoir écrit. Ils ont 
ainsi pu corriger, en entendant le mot incorrect, de nombreuses inversions de lettres qui 
seraient sinon passées inaperçues. Cependant, comme on a pu le voir, le retour en synthèse 
vocale peut également avoir un effet moins positif, dans deux cas. Si l’élève est incapable de 
s’en détacher un minimum, ce qui a été le cas au début pour Yves. Il lui a fallu du temps et de 
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nombreuses explications pour intégrer que la voix de synthèse lisait ce qui était écrit et qu’elle 
prononçait de manière standardisée tous les mots inconnus, dont les noms des villages de la 
Broye, certains prénoms et les mots du vocabulaire régional. Le deuxième cas auquel les 
élèves ont été confrontés concerne les liaisons, que la synthèse vocale lit ou pas, selon 
certaines règles. C’est un domaine qui peut déjà poser problème en général, mais les retours 
sonores ont parfois contribué à embrouiller encore davantage la réflexion des élèves à ce 
sujet, particulièrement avec les pronoms «il» et «ils».
Le dernier aspect lié à la mise en texte qui peut être influencé par l’utilisation du traitement de 
texte et de WordQ, c’est l’application des règles d’orthographe et donc le fait de faire 
correctement les accords les plus simples au sein de la phrase. Je constate une légère 
amélioration de la justesse de ces accords, au fil de l’expérimentation, sans qu’il ne soit 
possible de faire de lien direct avec la fonction de prédiction de mots ou avec le retour sonore. 
En effet, si la prédiction de mots propose généralement des mots grammaticalement pertinents 
(des noms au pluriel après un déterminant pluriel, des verbes conjugués après un pronom 
personnel), cela n’est pas suffisamment systématique, semble-t-il, pour assurer les accords 
corrects. Souvent, la liste propose le même nom au singulier et au pluriel, la bonne option 
étant en général en premier. Mais souvent également, l’élève choisit la première version du 
mot voulu qu’il trouve, sans tenir compte des terminaisons. 
Quant au retour en synthèse vocale sur la phrase, c’est relativement rare qu’il permette de 
repérer une erreur d’accord, la plupart des terminaisons étant muettes.
Comment expliquer alors cet effet positif, même léger, sur les accords? Par un allégement 
général de la tâche de production écrite et de sa complexité sans doute. Comme je l’ai dit, 
les élèves connaissent les règles à appliquer, mais ne le font pas systématiquement, parce 
qu’ils n’y pensent simplement pas. On peut donc imaginer que la diminution de la complexité 
de la tâche et des multiples aspects à prendre en compte pour écrire correctement permette 
aux élèves de se concentrer un peu plus sur les aspects tels que les accords du nom au pluriel, 
de l’adjectif ou du verbe au présent. Cette hiérarchisation des aspects cognitifs que l’élève 
peut ou pas prendre en compte et traiter rejoint ce que Plane (2006) décrit sous le nom de 
contraintes psycholinguistiques, dans son modèle de la production écrite comme étant un 
système de contraintes à gérer. Ces contraintes psycholinguistiques sont liées aux limites des 
ressources cognitives du scripteur. Il semble donc tout à fait plausible que l’étayage offert par 
le dispositif, en général et propre à chaque utilisateur, soit suffisant pour diminuer la 
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complexité de la tâche. Cela allégerait certaines contraintes (la relecture, la recherche de 
l’orthographe des mots,...) et dégagerait ainsi des ressources cognitives pour des tâches de 
niveau plus élevé, comme le fait d’appliquer des règles orthographiques lors de la mise en 
texte, ou comme le fait de réviser son texte.
4.2.3. Effets constatés de l’utilisation du logiciel WordQ associé à un traitement de 
texte sur les aspects normatifs et conventionnels du texte (phase de révision)
Chez des lecteurs et scripteurs débutants, si le respect du code et des aspects 
conventionnels a une grande importance, la révision du texte est plutôt malaisée. C’est 
souvent une aptitude qu’ils acquièrent un peu plus tard, à force de s’entraîner à le faire, ce qui 
est difficile s’ils n’écrivent pas. Le dispositif proposé pour cette expérimentation offrait des 
fonctions susceptibles d’être une aide dans ce domaine, et il semble qu’elles aient eu un effet 
tout à fait intéressant.
La fonction de retour en synthèse vocale sur le texte saisi, et tout spécialement sur la phrase 
terminée semble être l’outil idéal pour soutenir la révision du texte. Je fais le constat que ça 
a été le cas, pour les trois élèves. Cependant, cela a pris un peu de temps, en raison du parti 
pris de ne pas modéliser pour les élèves l’utilisation optimale du logiciel WordQ, mais de les 
laisser essayer par eux-mêmes. À force d’entendre régulièrement un retour sur le texte écrit, il 
semble que l’élève affute en quelque sorte son écoute et puisse repérer les erreurs les plus 
saillantes, pour autant qu’elles soient perceptibles à l’oreille bien sûr. Il est question ici d’un 
verbe conjugué avec un sujet incorrect, d’un déterminant ou d’un pronom mal choisi.
Pour toutes les autres erreurs, non repérables à l’écoute, c’est obligatoirement la relecture, 
d’une manière ou d’une autre qui a permis aux élèves de les localiser et de les corriger 
parfois. Plusieurs effets du dispositif à ce sujet sont envisageables:
Le fait d’entendre un retour sur le texte, retour dont le débit n’est pas trop rapide, induit, pour 
quelqu’un qui sait lire, la lecture, en simultané, de la phrase entendue. Logiquement, 
l’élève s’arrête d’écrire pour écouter, mais regarde toujours l’écran. Il y a donc de grandes 
probabilités pour que son regard suive ce qu’il entend, avec plus ou moins d’attention 
visuelle. Certaines erreurs ont été repérées ainsi par les élèves.
Le fait que le texte soit saisi sur un traitement de texte et apparaisse à l’écran, dans une police 
(«chalkboard», volontairement choisie pour sa facilité de lecture) claire, suffisamment 
grande et surtout sans ratures facilite grandement la relecture. Ceci est largement signalé et 
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documenté dans les études à ce sujet que j’ai pu citer dans le cadre théorique. La relecture est 
donc simplifiée, le repérage des erreurs également.
De plus, la correction de ces erreurs est elle aussi facilitée et encouragée par les propriétés du 
traitement de texte. Là aussi, cela a été largement démontré dans la littérature, le fait de 
pouvoir effacer, modifier ou insérer des caractères n’importe où dans le texte et à tout 
moment réduit massivement l’effort demandé pour les corrections. De plus, le fait que la 
correction ne laisse pas de traces a également son importance, dans la motivation à les 
corriger et à obtenir un texte correct et non raturé.
Enfin, il est probable que l’énergie et l’engagement que les élèves mettent dans la rédaction 
du texte, le temps qu’ils y passent et l’anticipation de la publication, d’une manière ou 
d’une autre, du résultat les encouragent également à chercher à atteindre une certaine qualité. 
Ils étaient souvent assez fiers de pouvoir me signaler, bruyamment parfois, qu’ils avaient pu 
corriger tel ou tel aspect de leur conte et qu’il était désormais terminé.
5. Synthèse
Arrivée au terme de la présentation et de la discussion des résultats significatifs de la 
phase expérimentale, je dispose maintenant d’éléments intéressants pour tenter d’apporter une 
réponse à la question de recherche. 
Il est bien entendu que ces résultats n’ont de validité que dans le contexte bien précis dans 
lequel l’expérimentation s’est déroulée, mais les liens avec les apports théoriques qui vont 
dans le même sens, permettent de dégager les aspects les plus dignes d’intérêt de l’utilisation 
de ce dispositif, ainsi que de nouvelles pistes d’exploration.
Je me propose de réunir ces aspects saillants dans un tableau qui permet de les relier aux 
fonctions auxquelles ils touchent, que ce soit dans le dispositif ou dans le processus d’écriture.
Les aspects apparaissant en rouge me paraissent les plus pertinents et dignes d’intérêt suite à 
la phase expérimentale, alors que ceux qui sont surlignés en jaune sont secondaires ou 
mériteraient des investigations supplémentaires pour être mieux documentés.
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Motivation - envie Contenu - idées Code - orthographe
Retours en 
synthèse 
vocale 
Retour neutre, 
pas de 
jugement.
Autonomie par 
rapport à l’adulte, 
idées personnelles, 
estime de soi.
Réduction de la 
complexité de la 
tâche, plus de 
ressources 
cognitives pour la 
syntaxe, le style, 
les accords.
Révision 
facilitée, 
exactitude de 
la relecture.
Prédiction de 
mots
Facilitation, 
allégement de 
l’effort, tâche 
acceptable.
Apprentis-
sage possible 
des mots 
sélectionnés.
Ecrire les mots 
sans erreurs, 
estime de soi.Correcteur orthographique
Écriture 
informatique
Facilite les 
corrections 
du texte.
Système de 
cadre 
déplaçables
Aide à la structure, 
délinéarisation de 
la pensée, du texte, 
histoire plus riche.
Je constate que les effets de l’utilisation du traitement de texte associé au logiciel WordQ se 
répartissent sur plusieurs aspects, ainsi que sur plusieurs étapes de la production écrite, ce qui, 
à mon avis, fait la richesse de ce dispositif, mais peut-être également une de ses faiblesses. En 
effet, il est difficile, dans ces conditions, de démontrer scientifiquement, des apports aussi 
multiples et imbriqués les uns dans les autres. De plus, dans l’utilisation, il devient impératif 
d’être très au clair sur les objectifs d’apprentissages et sur le soutien à offrir ou pas à l’élève et 
d’adapter précisément le dispositif aux besoins. Ceci est possible, mais nécessite quelques 
connaissances et réflexions.
Ainsi, à la question de recherche:
«En quoi l’utilisation du logiciel  WordQ associé à un traitement de texte permettrait-elle 
d’améliorer la qualité de la production écrite d’élèves lecteurs et scripteurs débutants de 
l’enseignement spécialisé?»
Je peux maintenant apporter la réponse:
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L’utilisation du logiciel WordQ associé à un traitement de texte par des élèves lecteurs et 
scripteurs débutants de l’enseignement spécialisé améliore la qualité de leur production 
écrite, mais également et surtout leur attitude face à la tâche et la qualité du processus 
d’écriture. 
En effet, le logiciel WordQ et le traitement de texte facilitent, indépendamment des 
compétences préalables de l’élève, la saisie et l’orthographe correcte à l’échelle des mots, par 
la prédiction principalement. Cela réduit la complexité de la tâche et libère des ressources 
pour d’autres actions, qui sont le plus souvent inaccessibles lors de la production écrite sans 
le dispositif, comme la révision du texte, la réflexion autour de l’orthographe et de la syntaxe 
et, dans une moindre mesure la planification de la production écrite. L’accès à ces aspects 
permet une véritable amélioration de la production écrite, un contenu qui s’enrichit et 
une plus grande conformité au code surtout. 
En parallèle, la possibilité pour l’élève de se passer largement de la présence et de 
l’influence de l’adulte tout en obtenant un résultat satisfaisant et publiable a un effet très 
positif sur l’estime de soi et donc sur la motivation face à la tâche (sentiment de 
contrôlabilité), ainsi que sur le contenu, venant exclusivement de l’élève.
De plus, malgré l’aide massive qu’il apporte dans certains domaines, le logiciel WordQ 
permet assez naturellement une distanciation et une autonomisation de l’utilisateur, qui est 
systématiquement amené à réfléchir sur ses choix et ses actes, même si l’ordinateur les prend 
en partie à sa charge et qui peut également activer ou désactiver facilement les différentes 
fonctions d’aide selon ses besoins. 
Enfin, le logiciel WordQ associé à un traitement de texte s’avère adapté à une utilisation en 
classe d’enseignement spécialisé, de par son coût abordable, ainsi que par la simplicité de 
son installation, de son utilisation et du matériel requis. Le plus grand investissement se situe 
clairement, mais sans surprise, du côté de l’enseignant, qui ne peut faire l’économie d’une 
réflexion approfondie sur les besoins de l’utilisateur, les effets possibles des différentes 
fonctions et le dispositif d’enseignement à mettre en place. Le tableau ci-dessus peut 
s’avérer utile à cet effet. 
6. Conclusion
Au moment de conclure ce travail, c’est tout d’abord la richesse de la démarche que je 
voudrais relever, tout autant au niveau du développement de ma pratique que de la 
construction de compétences réflexives. En effet, du point de départ de cette recherche, la 
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rencontre d’un problème et d’un début de solution, à sa synthèse et aux ébauches de réponses, 
le cheminement associe réflexions et expérimentations scientifiques, questionnement et action 
sur le terrain. C’est cet entremêlement qui en constitue la complexité et la richesse. J’ai pu, 
par la réalisation de ce travail, vivre cette complexité, mais surtout me convaincre que les 
deux aspects, réflexion et action, théorie et pratique, pouvaient cohabiter, que l’un n’excluait 
pas l’autre. C’est assurément un grand apport pour ma pratique à venir. 
L’ancrage dans le terrain a été dès le début un aspect très important pour moi, j’avais vraiment 
besoin, par pragmatisme sans doute, de pouvoir anticiper et attendre des effets directs de ce 
travail sur ma pratique, au service des élèves avec lesquels je travaille. Cette orientation, un 
parti pris, transparaît tout au long de la recherche, dans la problématique et dans la question 
de recherche, bien sûr, mais également dans le tri et dans l’analyse des données. Je suis bien 
consciente de cette coloration très «terrain» et donc relativement globale des conclusions de 
ma recherche et je ne doute pas que le corpus de données, recueilli de manière rigoureuse, 
aurait pu ou pourrait encore se prêter à une analyse plus pointue, axée sur des aspects précis 
comme l’interaction élève-machine, l’élaboration du contenu par l’élève ou d’autres aspects 
liés à l’étayage de la tâche par exemple.
Personnellement, je suis satisfaite des éléments de réponse que j’ai pu apporter à la question 
de recherche, justement parce que je vois précisément l’exploitation que je vais pouvoir faire 
de ces informations. Puisque j’ai pu constater des effets du traitement de texte associé au 
logiciel WordQ sur la production écrite des élèves et sur sa qualité, une poursuite de 
l’utilisation de ce dispositif se justifie. Mais ces effets sont décrits et documentés 
suffisamment précisément pour guider mes décisions sur les modalités de cette utilisation. 
À quel(s) élève(s) proposer le dispositif? Quels sont les prérequis et quelles compétences sont 
susceptibles d’être développées? Quel habillement de la tâche et quelle organisation de 
l’enseignement soutiennent encore les effets constatés? Quelle fréquence d’utilisation et 
quelles limites à fixer? Quels réglages du logiciel WordQ choisir pour quel objectif? Ce sont 
autant de questions auxquelles je n’avais que des intuitions à opposer à l’automne 2011 et 
pour lesquelles je possède maintenant des éléments de réponse, basés sur une pratique 
observée, mais également étayés par des connaissances théoriques. 
À la lumière de tout cela, j’envisage une utilisation régulière du dispositif dans la classe pour 
la prochaine année scolaire. Il me semble qu’il sera intéressant de diversifier ou d’élargir le 
type de textes produits. Une diversification consisterait à proposer successivement des 
séquences d’enseignement basées sur différents genres de textes et dans ce cas, un 
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enseignement s’inspirant des séquences didactiques proposées dans les moyens COROME14 
par exemple pourrait s’avérer intéressant. Pour un élargissement du contenu, je m’intéresse 
particulièrement à la pratique du texte libre issue de la pédagogie nouvelle de Freinet, mais 
sans être allée plus loin dans mes investigations pour le moment. Il me semble qu’une 
utilisation de l’outil WordQ, parce qu’il soutient l’autonomie et également parce qu’il ne rend, 
malgré tout, pas un produit parfait, serait susceptible d’être associée à la production de textes 
libres par les élèves. Cela constituera peut-être l’objet d’un prolongement de ce travail pour 
moi durant les mois à venir. Les apprentissages autour de la révision du texte, qui peuvent être 
soutenus ou favorisés par l’utilisation du dispositif me semblent également dignes d’intérêt et 
susceptibles de faire l’objet d’un travail avec les élèves, de manière régulière, en associant 
l’utilisation du logiciel et le travail en mode papier-crayon.  
Durant la phase finale de rédaction de ce travail, tous les responsables de l’informatique 
pédagogique des institutions spécialisées dépendant du SESAF ont reçu les données 
permettant d’installer le logiciel WordQ dans les classes. Ce logiciel est encore largement 
inconnu dans le milieu de l’enseignement spécialisé, ainsi que j’ai pu le constater lors de mon 
intervention à la conférence «L’aide à l’écriture, efficace avec les MITIC ?» proposée par la 
CellCIPS le 27 mars 2012. J’avais en effet eu l’occasion de présenter mon projet dans le cadre 
de cette rencontre et j’avais pu remarquer l’intérêt et la curiosité des personnes présentes pour 
cet outil et pour mes constatations. Je me permets donc de penser que la mise à disposition de 
l’intégralité ou d’une synthèse de ce travail sera susceptible d’intéresser les professionnels qui 
disposent désormais du logiciel WordQ dans leur classe mais ne possèdent que peu ou pas de 
connaissances au sujet de son utilisation. 
Ce travail, sans se vouloir révolutionnaire, pourra ainsi faire l’objet d’une valorisation utile et 
en lien avec le terrain, en plus des compétences et connaissances qu’il m’a permis de 
développer. Il constitue, sans plus de prétentions, un exemple d’adéquation positive entre une 
difficulté constatée, un défi d’enseignant spécialisé et un outil, plus ou moins adapté, plus ou 
moins détourné, qui permet aux élèves comme à l’enseignant d’avancer un bout plus loin, de 
dépasser ou de contourner l’obstacle... jusqu’au prochain...
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14  Moyens romands d’enseignement du français: COROME. (2001). S'exprimer en français: séquences didactiques pour l'oral et pour 
l'écrit. Bruxelles : De Boeck.
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Annexe 1 : Interface du logiciel WordQ
Capture d’écran de l’environnement de travail
! ! ! ! ! ! !      Fenêtre du logiciel WordQ 
! ! ! ! ! ! !      Fenêtre de prédiction de mots et 
! ! ! ! ! ! !      propositions
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Annexe 2 : quelques réglages du logiciel WordQ
! ! ! ! ! ! ! Nombre de mots proposés (entre 1 et 10), 
! ! ! ! ! ! ! ordre et position de la liste de 
! ! ! ! ! ! ! propositions
! ! ! ! ! ! ! !
Critères pour la prédiction, ajout ou 
correction automatique de la ponctuation
!
Critères suivis pour la prédiction, ajout ou 
! ! ! ! ! ! ! Mode de sélection des mots proposés
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Titre du conte
Valérie Froidevaux - p695!     Annexe 3 
Tape ton texte
hé
ro
s
Tape ton texte
hé
ro
s
Tape ton texte
au
tre
s 
pe
rs
on
na
ge
s
Tape ton texte
lie
u
Valérie Froidevaux - p695!     Annexe 3 
Tape ton texte
pr
ob
lèm
e 
ou
 
re
ch
er
ch
e
Tape ton texte
lie
u
Tape ton texte
m
éc
ha
nt
 o
u 
ob
sta
cle
Valérie Froidevaux - p695!     Annexe 3 
Tape ton texte
m
éc
ha
nt
 o
u 
ob
sta
cle
Tape ton texte
aid
e 
ou
 
ge
nt
il
Tape ton texte
ob
jet
 m
ag
iqu
e
Tape ton texte
aid
e 
ou
 
ge
nt
il
Valérie Froidevaux - p695!     Annexe 3 
Tape ton texte
fin
 o
u 
ré
so
lut
ion
Annexe 4 : contes écrits par David
Production: Conte 1 de David
Dates: 06.02.2012 et 07.02.2012
Nombre de caractères (espace compris): 753
Nombre de mots: 142
Nombre de phrases (si déterminable): 8
Les copains de Gabriel 
C’est l’histoire de Andy et Damien qui joue au tracteur,nous avons fait une ferme pour les 
tracteur. Nous avons inviter Paulo et Jasmin pour jouer au tracteur et nous sommes a les jouer 
au vélo avec Gabriel. Nous sommes chez Gabriel et nous avons fait du bob et nous avons fait 
un saut avec la neige.  Gabriel sait fait mal il a foncer dans Paulo et Damien et Jasmin sait fait 
mal est j’ai appeler la maman de Gabriel. il avait le super héros qui est venu chercher Gabriel 
il s’appelle Nicola. Nicola a demandé pour jouer avec nous pour faire du bob il a demandé a 
Paulo. nous avons manger du chocolat et nous avons jouer au tracteur.  
Andy Paulo et Damien et Nicola nous avons fait un dessin pour Gabriel il est tait a l’hopital.
Production: Conte 2 de David
Dates: 13.02.2012 et 16.02.2012
Nombre de caractères (espace compris): 919
Nombre de mots: 186
Nombre de phrases (si déterminable): 12
C’est l’histoire de Andy il va faire du bob avec ces copains de Payerne il s’appelle Damien et 
Paulo nous allons a Romont il a beaucoup de neige. Il y a des chien il s’appelle caramel il sont 
frère et font du bob avec nous. nous sommes chez Andy il a habite a Romant avec sa maman. 
Il avait un chien méchant le chien il avait quatre pattes est il est grand est maigre  il est parti 
dans la foret. Il a manger un chien a Andy Il y avait un  policier qui est venu prendre le chien 
méchant. le chien a manger le policier est le chien est parti dans la foret. 
Il y avait un super héros qui est venu chercher tout les  habitants de la ville il son parti dans 
une autre ville. le super héros est parti a la maison il et revenu chercher le chien méchant.   
mon chien et mort. Il est revenue a la vit grasse a le super héros il appris le chien méchant et il 
a tuer le chien méchant avec un couteau. Maintenant le chien a Andy. 
Production: Conte 3 de David
Dates: 20.02.2012 et 21.02.2012
Nombre de caractères (espace compris): 661
Nombre de mots: 137
Nombre de phrases (si déterminable): 12 
C’est l’histoire de la voiture qui est méchant. La voiture va attraper un jeune homme. Il y 
avait un chat il s’appelait le super héros il venait sauver le jeune homme. Le chien méchant a 
20 ans il a 4 patte. Le chien méchant par dans la foret. Le super héros vient chercher le jeune 
hommes qui a 21ans. Sa ce passe dans la ville de Berne le chat vole vite dans la maison avec 
le jeune homme. Le chat ce bat avec le chien méchant. Il y avait une bagarre avec le chien et 
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le chat. le chien méchant vole avec le chat il sont sur le toit de la maison. Le chien méchant et 
mort et le chat a gagné. le chat et parti avec le jeune homme chez lui il a donner de l’eau.
Production: Conte 4 de David
Dates: 05.03.2012 et 06.03.2012
Nombre de caractères (espace compris): 792
Nombre de mots: 146
Nombre de phrases (si déterminable): 9
C’est l’histoire d’un footballeur qui s’appelle Lionel Messi il joue a Barcelone son pote et 
Cristiano Ronaldo il son frère. Ils sont des footballeurs qui jous du football il s’appelle Messi 
est Ronaldo est Andy. Andy est a Barcelone avec Messi et Ronaldo avec sont frère qui 
s’appelle Axel. Le méchant il s’appelle le dragon il crache du feu.  ils a des grand patte est il 
peut voler il a cracher du feu sur Messi et Ronaldo. Messi sait fait mal avec Ronaldo ils 
étaient à hôpital. Ronaldo et Messi peut plus faire du football Andy est allé à hôpital pour 
voire Messi et Ronaldo. Ils y avait des dragon qui et venu attraper le méchant dragon il est 
mort. Messi et Ronaldo sont revenus à Barcelone  il on fait la faites avec Andy et les dragons 
il on jouer du football avec Messi et Ronaldo.
Production: Conte 5 de David
Dates:12.03.2012 et 15.03.2012
Nombre de caractères (espace compris): 559
Nombre de mots: 100
Nombre de phrases (si déterminable): 10
la méchant voiture 
C’est l’histoire de la voiture qui est méchant aujourd’hui elle est au garage. Sa ce passe dans 
le garage avec la voiture qui est méchante. la voiture est dans un garage elle va dans une autre 
ville. La voiture est un méchant. Il y avait une autre voiture qui est venu chercher la voiture 
méchante.  La voiture est casser.  Il y avait des nouvelles voiture qui est venu chercher les 
copains. 
Les voiture on pris la voiture méchante. Toute les voiture on fais la faites. Mai la voiture 
méchante est parti avec les polices de la ville. 
Production: Conte 6 de David
Dates: 19.03.2012 et 20.03.2012 
Nombre de caractères (espace compris): 847
Nombre de mots: 170
Nombre de phrases (si déterminable): 11
Les quatre frères 
C’est l’histoire d’un garçon qui habite dans la forêt il s’appelle super man. Ils est toujours a la 
maison il va pas a l’école sa maman et mort. Son papa et mort mais sa grand maman habite a 
fribourg elle a 68 ans. Il y avait trois frère qui s’appelle Axel est Adam est Simon. Sa ce passe 
dans la forêt ils y avait des loup garou avec des chien loup. Ils y avait des chiens loup qui sont 
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parti avec les loup garou. Ils y avait un problème les trois frère sont parti dans la ville pour a 
les chercher super man. Super man a des chaussure volante il peut courir vite avec ces 
chaussure. Il se bat dans la forêt il y a des loup garou qui son mort les trois garçon a tuer les 
chien loup et les loup garou. Les chien loup sont mort est les loups garou sont mort aussi. Les 
trois frère sont pas mort mai un seul est mort c’est super man.
Production: Conte 7 de David
Dates: 26.03.2012 et 27.03.2012
Nombre de caractères (espace compris): 805
Nombre de mots: 157
Nombre de phrases (si déterminable): 13
C’est l’histoire d’un oiseaux qui joue avec ses copains les oiseaux il mange des feuille est des 
vers de terre. Il y avait des corbeaux qui jouait avec les pigeons. Il y avait les corbeaux qui 
vole dans le ciel. Les pigeons vole dans le ciel avec les oiseaux qui chantent. Il y avait un gros 
problème. Il y avait un chat qui voulais manger les oiseaux avec les pigeons. Et les pigeons 
sont super fort avec les oiseaux. mai une petite fille qui est venu regarder le nid. La fille est 
venu chercher le nid il y avait les oiseaux et les pigeons. Il y avait un grand aigle qui est venu 
avec la fille pour chercher les oiseaux et les pigeon. Les oiseaux et les pigeons se sont envoler 
sur le toit de la maison. L’ aigle et parti avec les oiseaux et les pigeons. Les oiseaux sont pas 
mort mai le chat est mort.
Production: Conte 8 de David
Dates: 02.04.2012 et 03.04.2012
Nombre de caractères (espace compris): 987
Nombre de mots: 195
Nombre de phrases (si déterminable): 14
le grand lapin de pâques
 
C’est l’histoire d’un lapin qui est au magasin de pâque.  Les lapins son des lapin de pâque qui 
son on chocolats il son au magasin. Ils y avait des gens au magasin du grand lapin. Sa ce 
passe au magasin de pâque les lapins son ont chocolat. Ils y avait des chiens qui son aller au 
magasin. Pour les regarder les lapins qui joue avec les chiens. Les lapins sont au magasin il 
font la faite avec les chien est les lapins il joue dans le magasin. Il y avait un grand monstre 
qui est venu dans le magasin. mais un super héros est venu dans le magasin. Ils y avait un 
grand problème les lapins son parti du magasin. Les lapins il son parti dans la forêt les lapin 
son on chocolat il y on avait 100 lapins qui sont parti. Ils y avait un grand lapin de pâque qui 
venait dans la ville il y avait des autres qui son dans le monde. Les lapins sont aller dans un 
vaisseau spatial pour aller sur les autre planète de la galaxie. Mais les chiens sont rester dans 
le magasin. 
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Annexe 5 : contes écrits par Yves
Production: Conte 1 de Yves
Dates: 07.02.2012
Nombre de caractères (espace compris): 929
Nombre de mots: 171
Nombre de phrases (si déterminable): 8
C’est l’histoire de Vincent qui est planté dans le tas de neige.Il arrive pas à sortie parce que il 
est posé dans la neige.Il faut appelé la dépanneuse pour tirer la voiture pour des coincée la 
voiture de la neige pour qui reparte.Sur la route pour continuer la ballade pour ramener la 
voiture aux client chez eux est il y a une notre voiture que le garagiste appris la voiture qui est 
devant le garage. Est été chercher la dame pour rentrer a la maison est le lendemain matin il 
va travailler au garage pour réparer la voiture et changer de pièce qui sont foutu parce que il y 
a des fouine qui mange les tuyaux alors il faut que le garagiste doive réparer la voiture pour 
qui va a l’expertise pour l’expertiser la voiture et le client est content est le client pourrait 
rentrer chez lui.Et après le garagiste pour ras avoir la retraite est congé. est tout finie bien, et 
l’histoire est fini. Créé par (Yves) tout seul.   
Production: Conte 2 de Yves
Dates: 13.02.2012 et 16.02.2012
Nombre de caractères (espace compris): 643
Nombre de mots: 118
Nombre de phrases (si déterminable): 5
C’est l’histoire de Barbara qui démarre la voiture pour aller à la montagne à Zermatt pour 
aller marcher tout haut jusqu’au sommets et après il descendre la montagne et après il monte 
dans la voiture et redémarre la voiture pour qui reprend la route. et après la voiture qui tombe 
ont panne c’est a cause qui a plus d’essence et la batterie et plat. Il y a un caillou qui bloque le 
passage et la voiture elle s’arrête pour pousser le caillou hors de la route pour la voiture 
reparte. Un messieurs qui vient avec un tracteur ramasser les cailloux. Elle décide de rentrer a 
pied est elle s’arrête pour prendre un car pour rentrer a la maison.
Production: Conte 3 de Yves
Dates: 20.02.2012 et 21.02.2012
Nombre de caractères (espace compris): 475
Nombre de mots: 84
Nombre de phrases (si déterminable): 5 
C’est l’histoire de Bertrand il va sur la lune avec une fusée c’est un monsieur qui est jeune. A 
Toulouse a la base de lancements la fusée  explose au plein ciel est il chute avec un parachute 
est il y a un hélicoptère de la rega qui vient le chercher le patient qui est malade qui a la tout 
est il toussé. Une potion magique qui donne la vie. et après il redescend sur terre. Et il rentre a 
la maison. FIN
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Production: Conte 4 de Yves
Dates: 05.03.2012 et 06.03.2012
Nombre de caractères (espace compris): 662
Nombre de mots: 113
Nombre de phrases (si déterminable): 8
C’est l’histoire de Annick elle fait maman de jour qui garde les enfants camp les parents par 
faire les commissions pour acheter a manger. a Nyon elle a une maison. elle n’a pas assez 
d’argent parce qu’un voleur voler de la argent qui été pris dans le porte-monnaie de la dame. 
Le voleur il est jeune, il est invisible il ne voit pas, il prend le porte-monnaie. Pascal il habite 
pas loin de chez Annick. Il est gentil est c’est un gars. Pascal a un téléphone spécial qui peut 
retrouver le porte-monnaie de la dame, est il rentre a la maison. Annick est content est peux 
retravailler. Fin
Production: Conte 5 de Yves
Dates:12.03.2012 et 15.03.2012
Nombre de caractères (espace compris): 584
Nombre de mots: 114
Nombre de phrases (si déterminable): 13
C’est l’histoire de Raphael. C’est un jeune homme qui habite a Combremont-le-petit il 
travaille a  Yvonand. Il fait maçon. ça se passe a Treytorrens Il cherche de l’or pour acheter 
une maison. Il y a une île qui se trouve sur un lac aux milieux du lac. C’est les pirates qui sont 
dit ou se trouve le trésor, pour qui soit riche. Il doit trouver un bateau. Il y a une tempête sur 
un lac il y a des grosse vague. C’est le bateau de Raphael sont bateau c’est cassé on mille 
morceau. Il y a personne qui vient l’aider. Raphael il doit nager jusqu’à chez lui. Il n’a pas 
trouver de l’or.
Production: Conte 6 de Yves
Dates: 19.03.2012 et 20.03.2012 
Nombre de caractères (espace compris): 705
Nombre de mots: 126
Nombre de phrases (si déterminable): 11
Le lion et sauver part un chasseur
C’est l’histoire d’un lion il est grand et fort, c’est le roi de tout les lions. C’est dans la savane, 
est sur la terre des lion. Des mort vivant veux manger le lion. Les morts vivants sont méchants 
parce qu’il été pas gentil a la maison est a l’école. Les morts-vivants il sont jeune et il sont des 
squelettes. Les chasseurs tue les morts-vivant avec un bazooka. Il y a beaucoup de munition. 
Il peut remettre des munitions. Le lion et sauver part un chasseur et le lion peut rentrer sur la 
terre des lion pour fêter la victoire du chasseur. Et les morts-vivants son tuer pendant la 
bagarre. Le lion et heureux. FIN
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Production: Conte 7 de Yves
Dates: 26.03.2012 et 27.03.2012
Nombre de caractères (espace compris): 613
Nombre de mots: 116
Nombre de phrases (si déterminable): 8
C’est l’histoire de Michael, un jeune homme qui conduit  une voiture de course, pour faire la 
course avec la  Skoda Fabia s 2000. C’est dans une ville en Sardaigne. Il fait un accident, 
c’est un tête à queue, parce que il a prie un virage serré  il a oublier de tirer le frein a main 
pendant sont virage. La voiture elle a taper dans l’arbre alors il doit abandonné. Il y a un 
voleur au milieu de la piste. Il y a un dépanneur qui vient remorquer la voiture pour la 
remettre sur la piste. Michael il peut continuer la spéciale jusqu’à l’arriver. Il a gagner et il 
monte sur la première marche du podium.  
Production: Conte 8 de Yves
Dates: 02.04.2012 et 03.04.2012
Nombre de caractères (espace compris): 964
Nombre de mots: 179
Nombre de phrases (si déterminable): 14
C’est l’histoire de Matthieu c’est un jeune homme. Il est gentil il n’a pas peur du noire. Il peut 
chasser des loups et des chamois. Il peut travailler temps-temps il est machiniste pour 
construire une maison. Il habite dans un appartement a Berne. Il y a un château hanté. Il rentre 
dans le château, il voit des fantôme est des monstres, se château hanté il est vieux il y a plain 
de poussière, dans certains endroits dans le château hanté. Les monstres est les fantômes 
kidnappent Matthieu pour sont fermé dans le noire. Il et enfermée a clé a double tour mais une 
idée. Et puis comme ça il pourrait sortir par la fenêtre. Johnny il vient l’aider a sortir dans la 
cave.  Il a trouver une solution il avais une clé sur lui alors il pourrait ouvrir la porte. Alors il 
rentre chez lui a la maison mais il a dit merci a Johnny pour ouvrir la porte dans la maison 
hantée. Il est content de rentrez a la maison. 
             FIN DE L’HISTOIRE RACONTER PAR (YVES)
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Annexe 6 : contes écrits par Raphaël
Production: Conte 1 de Raphaël
Dates: 06.02.2012 et 07.02.2012
Nombre de caractères (espace compris): 705
Nombre de mots: 177
Nombre de phrases (si déterminable): 7
LES QUATRE MEILLEURS AMIS DE PAULO RAFAEL
C’est l’histoire de Paulo Rafael et Andy et de Damien et Jasmin c’est les quatre garçons les 
plus cool du village. C’est les plus courageux du village et les meilleurs amis. Mais un jour 
sans faire exprès lin des garçon casse le pied c’est Damien qui casse le pied. Mais les quatre 
garçons sont perturbé à cause de Damien. Et Damien et aussi perturbé même temps un 
homme qui était méchant qui s’appelle loïc et sa compagnie d’une jeune fille qui s’appelle 
Adeline. Les quatre garçons sont ont panique. Mais  un magicien vient  les aider puits il sauve 
les quatre garçons il ont fait du pont  travail il sont revenues dont leurs maisons et Damien a 
plus la jambe cassé. 
Production: Conte 2 de Raphaël
Dates: 13.02.2012 et 16.02.2012
Nombre de caractères (espace compris): 708
Nombre de mots: 139
Nombre de phrases (si déterminable): 7
LE MONSTRE 
C’est l’histoire de un monstre qui manger des gens qui était méchant et aujourd’hui dans la 
maison il a mangé un enfant qui avait rencontrer. Mai un jour il mange un policier et se cache 
dans une grotte et un petit garçon. Vivait avec le monstre mai il n’avait pas envie de manger le 
petit garçon.
Car il savais qu’il était trop petit comme garçons pour qui lui mange. Mais un jour le petit 
garçon lui demande si il veut le manger le petit garçon le monstre lui dit NON! Il lui dit que il 
nappa envie de le manger le monstre était plein de fin est lui dis que il veut commencer  a 
mangé des légumes mai le garçon. Lui remercie et le monstre arrêtait de manger des gens il et 
il partie sont le garçon.
Production: Conte 3 de Raphaël
Dates: 20.02.2012 et 21.02.2012
Nombre de caractères (espace compris): 984
Nombre de mots: 186
Nombre de phrases (si déterminable): 6 
PETIT COUP de flamme 
C’est l’histoire de les toupies, il y avait un petit garçon avait une petite toupie qui s’appelle 
petit coup de flamme. Mai le petit garçon a était surpris par la toupie qui avait gagné contre 
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une autre toupie plus forte s’est te toupie s’appelle Météo DRAGON. Il était fière de sa toupie 
mais un jour un homme était méchant qui avait une grande toupie qui était la plus grand et la 
plus forte que les autres toupies qui petite mai petit coup de flamme était on panique mai sont 
dresseur il lui dit que tout va aller bien on va s’entrainer et va gagner la bataille. Le jour arriva 
pour petit coup de flamme le méchant s’appelait flamme serpent. mai petit coup de flamme et 
le premier  attaqué il lui touche avec grosses flamme qui lui donne une fort coup mai le 
méchant nappa u une blessure. autour du méchant il lui fait un grand coup qui lui fait mal mai 
il utilise une grande attaque que lui blessé plus que petit coup de flammes et petit coup 
flamme gagne.
 
Production: Conte 4 de Raphaël
Dates: 05.03.2012 et 06.03.2012
Nombre de caractères (espace compris): 702
Nombre de mots: 128
Nombre de phrases (si déterminable): 7
C’est l’histoire de un programme de internet que deux jeunes filles faisait qui s’appelait Icrali. 
Il avait un garçon qui était suis qui filmer qui s’appelait Fredi les deux filles était les plus cool 
de l’école. Mai un jour une fille voulait cacher leur a métier mai Same le savait et ou si Icrali 
et ou si Fredi et sait fille qui s’appelait Fifi qui était vraiment méchant. Elle voulait cacher 
leurs programmes de internet et elle voulait tout cassés mai une des filles voulait la arrêter la 
fille méchante mai Icrali u une idée et elle sont par de une bouteille de alcools et la lance. Qui 
fait que Fifi se fâche. Et Fifi n’est plus revenue. Et Icrali et Same et Fredi font toujours leur 
programme.
Production: Conte 5 de Raphaël
Dates:12.03.2012 et 15.03.2012
Nombre de caractères (espace compris): 1009
Nombre de mots: 187
Nombre de phrases (si déterminable): 9
Le bonhomme de neige spécial 
C’est l’histoire de un bonhomme de neige qui voulait aller opol nord et il était très gentille. 
Car elle et une fille qui cherche l’amour elle aime. Les bonhommes de neige musclé et marron 
qui  sont gentil et qui lui offrent du chocolat chaud et bien fait. Le bonhomme de neige avait 
été dans 45 pays. Mai elle avait toujours été sole car le bonhomme de neige et spécial. Car 
elle avait été mis dans une navette spatiale pour chercher des aliens. mais un jour elle se di 
que elle pourrait refaire la même chose. Elle avait envie de refaire la même chose pour 
rencontrer les aliens pour leur dire comment chercher l’ amours de sa vie alors elle et aller sur 
la planète des amoureux. Alors elle et aller dans la planète des aliens pour leur demandé si il 
connaisse des gens disponible il leur dit que oui il connaisse une personne qui et disponible. 
Alors elle et aller dans la planète. Pour trouver sont amour et elle la trouver et elle est 
contente et elle rentrer chez elle fin.
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Production: Conte 6 de Raphaël
Dates: 19.03.2012 et 20.03.2012 
Nombre de caractères (espace compris): 745
Nombre de mots: 140
Nombre de phrases (si déterminable): 9
les poussins 
C’est l’histoire d’un poulailler qui a des poules des coques et des poussins. Les poussins sans 
des petits rigolos est aime les cacas des vaches. Pour lancer dans les animaux de la ferme 
même si il se font punir par leur mère. lundi et mardi et jeudi et vendredi il sont puni par leur 
parent. Les parents ont fait une très grande punition les petit poussin non plus jamais il ont fait 
la même choses. Les petit poussin  sont très triste. A cosse de plus refaire leur blague mais un 
des poussin leur dit que s’est pas grave que on peut  s’amuser différemment au foot au basket. 
Est les petits poussins n’ont plus jamais refais sa, les poussin joue a la playstation. A la wii et 
la xbox 360 et a la nintendo 3DS et ils vivent heureux.
Production: Conte 7 de Raphaël
Dates: 26.03.2012 et 27.03.2012
Nombre de caractères (espace compris): 776
Nombre de mots: 136
Nombre de phrases (si déterminable): 10
WORLDQ
C’est l’histoire de un monsieur. Qui a inventé un programme pour les enfants les enfants aime 
beaucoup se programme car il aide les enfant. Il aide Andy et Damien et jasmin et Paulo 
Rafael. Et le monsieur appelle sont programme worldQ. Il aide des millions de enfants et il 
gagne beaucoup d’argent il aime aider les enfants. Mais un jour un méchant de internet qui 
voulait modifier sont programme pour qu’il dise des choses vulgaires et sexuel. Un jour le 
méchant et allé chez le monsieur qui avait inventé le programme worldQ. Le monsieur 
méchant a voler un portable qui était un macbook pro. Le gentil et allé chercher sont portable 
qui avait beaucoup d’information. Le méchant est tombé et le gentil a attrapé le méchant et a 
pris le portable et retourné a l’école.
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Annexe 10 :  Livre-brochure à partir des contes écrits par les élèves
Contes choisis et illustrés par les élèves, mis en page par Valérie Froidevaux. Imprimé en 200 
exemplaires à l’imprimerie du Repuis (Grandson) et vendu au profit du Centre Beog Neeré.
! ! ! ! ! ! ! !
Valérie Froidevaux - p695                                                                                           Annexe 10
Le présent travail part de la constatation, dans une classe d’enseignement spécialisé, des 
difficultés rencontrées par des élèves de 10 à 13 ans, lecteurs débutants, à produire des textes, 
même courts, sans modèle, alors qu’ils possèdent, par ailleurs, des compétences en français et 
qu’ils ont manifestement envie de s’exprimer. Le transfert des connaissances en orthographe 
et grammaire à la tâche éminemment complexe de production autonome d’un message écrit 
cohérent et conforme au code est problématique pour de nombreux élèves en enseignement 
spécialisé. 
Or le domaine des MITIC (médias, images, techniques de l’information et de la 
communication) propose de nombreux outils, dont certains susceptibles de soutenir l’entrée 
dans la production écrite. Parmi ceux-ci, le logiciel d’aide à l’écriture WordQ offre des 
fonctions potentiellement intéressantes. Il propose une prédiction de mots 
orthographiquement et grammaticalement cohérents, un retour en synthèse vocale sur le texte 
écrit, ainsi que diverses fonctions de corrections du texte. Il peut être utilisé en même temps 
qu’un programme de traitement de texte.
La recherche questionne donc les apports et effets possibles d’un dispositif pédagogique 
incluant le logiciel WordQ sur une amélioration de la production écrite des élèves. 
La partie théorique porte sur les compétences et stratégies mises en jeu dans la production 
écrite, ainsi que sur les apports des MITIC dans ce domaine. 
La phase expérimentale s’appuie sur l’observation de trois élèves qui inventent et écrivent de 
petits contes à l’ordinateur, en utilisant le traitement de texte et le logiciel d’aide. 
L’analyse des textes produits et des bandes vidéos montrant les interactions élèves-logiciels a 
permis de mettre en lumière et de discuter les modes d’utilisation des diverses fonctions du 
logiciel et leurs effets, selon différents critères, sur la production écrite des élèves. Il est ainsi 
possible de proposer une vue synthétique des apports possibles du dispositif, ainsi que des 
suggestions ou conseils d’utilisation.
Mots-clés:
MITIC - production écrite - aide à l’écriture - pédagogie spécialisée - expression langagière - 
normes d’écriture
